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ÖZET  

 
Bu çalõşmada Üçüncü Uluslararasõ Fen ve Matematik Çalõşmasõndan (TIMSS) 
elde edilen Türkiye verileri Doğrusal Yapõsal Modelleme yöntemi kullanõlarak 
analiz edilmiştir.  Bu analizin amacõ sekizinci sõnõf öğrencilerinin Fen ve Ma-
tematik alanlarõndaki başarõlarõnõ belirleyen etmenlerin ortaya çõkarõlmasõdõr.  
Fen ve Matematik başarõlarõ için veriye uyum sağlayan  iki model yorumlan-
mõştõr.  Matematik ve Fendeki başarõyõ yordayan iki önemli değişken başarõ-
başarõsõzlõk algõsõ ve sosyo-ekonomik düzeydir.  Diğer yandan, proje çalõşma-
larõ, sõnõf içi tartõşma, sõnõf içi grup çalõşmalarõ gibi öğrenci merkezli etkinlikler 
kapsamõnda ele alõnabilecek etkinliklerin sõklõğõ arttõkça Türk öğrencilerinin 
başarõ düzeyleri düşmektedir.  Bu sonuç, eğitim sistemi içerisinde kullanõlan 
yöntemlerin öğretmen yeterlikleri ve öğrenci beklentileri açõsõndan tekrar 
gözden geçirilmesi gerektiğine işaret etmektedir. 
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Abstract 
In this study Turkish data in the Third International Science and Mathemat-
ics Study (TIMSS) were analyzed by Linear Structural Modeling. The pur-
pose of this analysis is to investigate the factors effecting students 
achievements in Science and Mathematics at the 8th grade level. Two models 
were fitted and interpreted for the mathematics and science achievement. 
Perception of success and socio-economic status were identified as two im-
portant latent variables to predict achievement in mathematics and science.  
On the other hand, as the frequency of classroom activities, which could be 
considered as student-centered, such as project works, classroom discussions 
and group work increase, students achievement level decreases.  This finding 
points out that the educational strategies being used within the educational 
system should be reconsidered again with reference to teacher competencies 
and students expectations.  

 

Keywords 
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©2003, Educational Sciences and Practice, 2, (3), 3-14



G.Berberoğlu � Ö.Çelebi � E.Özdemir � E.Uysal � B.Yayan 5 

GİRİŞ 

Üçüncü Uluslararasõ Matematik ve Fen Çalõşmasõ (Third International Mathematics 
and Science Study-TIMSS)  ilk olarak 1995 yõlõnda 41 ülkenin katõlõmõ ile eğitim po-
litikacõlarõna, program geliştirme uzmanlarõna, ve araştõrmacõlara kendi ülkelerindeki 
eğitim sistemlerini daha iyi anlamak amacõ ile bir temel oluşturmak üzere başlamõş-
tõr (Martin ve diğ., 2000; Mullis ve diğ., 2000). Sonuçlar uluslararasõ karşõlaştõrmaya 
imkan verecek kadar kapsamlõ ve detaylõdõr.  Bu projede yalnõz başarõ testleri değil, 
öğrenci, öğretmen ve okul yöneticisi anketleri de kullanõlmõştõr. Anket sonuçlarõyla 
başarõ düzeyleri arasõnda ilişki kurulmaya çalõşõlmaktadõr. Proje IEA (International 
Association for the Evaluation of Educational Achievement) kurumu tarafõndan 
gerçekleştirilen uzun soluklu bir çalõşmadõr.  Özellikle matematik ve fen alanlarõnda 
veri toplama işlemleri 1995, 1999, ve 2003 yõllarõ için tasarlanmõştõr.  Çünkü bu pro-
jenin temel hedefi, ülkelerin sonuçlardan elde ettikleri çõkarõmlarõ sisteme yansõttõk-
tan sonra eğitim sistemi ile ilgili olarak zaman içerisinde nelerin değiştiğinin 
izlenmesidir.  Özellikle de 1999 yõlõnda tekrarlanan projede üzerinde durulan, fen 
ve matematik alanlarõnda, öğrencilerin temel becerilerde 1995 yõlõna göre nasõl bir 
gelişme gösterdikleridir.  Uluslararasõ raporlara göre Türkiye�deki sekizinci sõnõf öğ-
rencileri hem matematik hem de fen bilgisi başarõsõnda uluslararasõ ortalamanõn al-
tõnda kalarak 1999 yõlõnda çalõşmaya katõlan 38 ülke içerisinde matematikte 31. ve 
fen bilgisinde 33. sõrada yer almõştõr (Martin, ve diğ., 2000; Mullis, ve diğ., 2000). 
Türkiye bu çalõşmaya ilk defa 1999 yõlõnda katõldõğõ için gelişimi izlemek şu anda 
mümkün değildir.  Ancak bu tek katõlõm sonucunda elde edilen bilgilerden de ö-
nemli çõkarõmlar yapmak mümkündür.  TIMSS çalõşmalarõ seçkisiz bir örneklem 
üzerinden gerçekleştirildiği için sonuçlarõ büyük ölçüde genellenebilir özelliktedir. 

Gerek çok sayõda ülkenin katõlõmõ gerekse hem başarõ düzeyleri, hem de öğrencile-
rin belli özelliklerine dönük anket bilgilerini içermesi nedeni ile, TIMSS tüm dün-
yada araştõrmacõlarõn ilgisini çekmiş, gerek ulusal düzeyde gerekse uluslararasõ 
düzeyde TIMSS�le ilgili  olarak bir çok çalõşma yapõlmõştõr. 

Bu çalõşmalarõn önemli bir bölümü korelasyona dayalõ çalõşmalardõr.  Beverly ve 
Darrel (2000) öğrencilerin kõrsal bölgelerde ya da şehir merkezinde yaşõyor olmala-
rõnõn fen ve matematik başarõsõ ile ilişkili olduğunu göstermiştir.  Shen ve Pedula 
(2000) öğrencilerin matematik ve fen başarõlarõ ile akademik yeterlik ve konularõn 
güçlük düzeyine ilişkin algõlarõ arasõnda ilişki olduğunu göstermiştir. Yine aynõ şekil-
de Shen (2002) sekizinci sõnõf öğrencilerinin fen ve matematik başarõlarõ ile bu alan-
lara ilişkin algõlarõ arasõndaki ilişkileri araştõrmõştõr. Çalõşmaya katõlan ülkeler bazõnda 
fen ve matematiği kolay bulduklarõnõ, sevdiklerini ve bu alanlarda iyi olduklarõnõ 
söyleyen öğrencilerin, bu alanlarõ zor bulan, daha az seven ve daha az başarõlõ oldu-
ğunu söyleyenlere göre daha başarõlõ olduklarõ görülmüştür.  Ancak, ülkeler arasõnda 
bu karşõlaştõrma yapõldõğõnda, başarõlõ ülkelerin öğrencileri, sõralamada alt gruplarda 
yer alan ülke öğrencilerine göre fen ve matematiği daha zor bulduklarõnõ söylemek-



6 Üçüncü Uluslararasõ Matematik ve Fen Çalõşmasõnda Türk Öğrencilerin Başarõ� 

 

tedirler.  Örneğin Japon öğrenciler, Güney Afrikalõ öğrencilere göre bu iki konu a-
lanõnõ daha zor bulmaktadõr. Yine benzer bir çalõşmada ise House (2000) TIMSS�in 
İrlanda verilerinde fen öğrenmekten zevk aldõklarõnõ ve fenin önemli olduğunu söy-
leyen öğrencilerin fen testinde daha yüksek puanlar aldõklarõnõ, fende başarõlõ olmak 
için şansa ve yeteneğe ihtiyaç duyulduğunu söyleyen öğrencilerin ise daha düşük 
puanlar aldõklarõnõ göstermiştir.  House  (2001)  TIMSS�in  Japonya verilerini kul-
landõğõ bir çalõşmasõnda,  öğretmen ağõrlõklõ sõnõf içi etkinliklerde, daha çok kurallarõ 
verip tanõmlayan, daha çok açõklama yapan, sõk ödev veren, problem çözen ve gün-
lük hayata dönük daha çok örnek veren öğretmenlerin öğrencilerinin daha başarõlõ 
olma eğiliminde olduğunu göstermiştir.  Diğer yandan, grup çalõşmasõ yapan, birbir-
lerinin ödevlerini kontrol eden öğrencilerin başarõlarõnõn daha düşük  olma eğili-
minde olduğu dikkati çekmektedir. 

TIMSS ile ilgili bir grup araştõrma da modelleme çalõşmalarõnõ kapsamaktadõr.  

Bos ve Kuiper (1999) sekizinci sõnõf öğrencilerinin matematik başarõlarõna etki eden 
faktörleri saptamak için yaptõklarõ modelleme çalõşmasõnda, TIMSS verilerini kulla-
narak Avrupa�da 10 farklõ eğitim sistemini karşõlaştõrmõşlardõr. Bu 10 farklõ eğitim 
sisteminin çoğunluğunda evde eğitime yönelik etkinliklerin, okul dõşõ etkinliklerin  
ve matematiğe yönelik tutumlarõn başarõ üzerinde etkisi olduğu ortaya çõkmõştõr. 
Bunlardan matematiğe yönelik tutum ve evde eğitime yönelik etkinliklerin  olumlu, 
okul dõşõ sosyal etkinliklerin ise başarõ üzerinde olumsuz etkileri olduğu gözlenmiş-
tir.  Bu çalõşmada ayrõca, cinsiyetin, anne ve arkadaşlarõn başarõ beklentilerinin  öğ-
rencilerin matematiğe yönelik tutumlarõnõ belirleyici olduğu ortaya çõkmõştõr.  
TIMSS verileri kullanõlarak yapõlan bir başka modelleme çalõşmasõnda 
Papanastasiou (2000), Kõbrõslõ Rum, Japon ve Amerikan öğrencilerini karşõlaştõr-
mõştõr. Bu çalõşmaya göre matematik tutumunu etkileyen en güçlü faktör, Kõbrõs ve 
Japon modellerinde öğretim, Amerika modelinde ise teşviktir. Tutum üzerinde etki-
li olan bir diğer faktör Japonya�da öğrencilerin yakõn çevrelerinden aldõklarõ teşvik, 
Amerika�da öğretim, Kõbrõs�ta ise sosyoekonomik statüdür. 

TIMSS�le ilgili ulusal düzeyde de çalõşmalar yapõlmõştõr. Elde edilen verilerin farklõ 
açõlardan farklõ kültürlerde ve dillerde detaylõ olarak incelendiği görülmektedir 
(Robitaille ve Beaton, 2002). 

İlgili araştõrmalarõn incelenmesinden de anlaşõlabileceği gibi, TIMSS çalõşmalarõ çok 
farklõ açõlardan yorumlanmakta, bunlar içerisinde özellikle modelleme çalõşmalarõ 
öğrenci anketi bilgileri ile başarõ puanlarõnõ birleştirmesi açõsõndan oldukça önemli 
sonuçlar vermektedir. 

Bu araştõrmada, TIMSS�in Türkiye verileri kullanõlarak fen ve matematik için öğ-
rencilerin anketlere verdikleri cevaplarla başarõ puanlarõ arasõnda ilişkiler kurulmaya 
çalõşõlmõştõr.  Bu ilişkiler Doğrusal Yapõsal Modelleme (Linear Structural Modeling) 
yöntemleri kullanõlarak gerçekleştirilmiştir. TIMSS verilerinden pek çok model o-
luşturmak mümkündür.  Ancak bu makalede üzerinde çalõşõlan tüm modeller değil, 
fen ve matematik için birer genel model sunulmakta ve yorumlanmaktadõr. Model-
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ler LISREL paket programõ kullanõlarak hazõrlanmõştõr (Jöreskog ve Sörbom, 
1999a).   Elde edilen sonuçlarõn Türk eğitim sistemi içerisinde değerlendirilmesi 
beklenmektedir. 

YÖNTEM 

Örneklem 

Türkiye�de öğrenci anketleri ve başarõ testleri 7841 öğrenciye uygulanmõştõr.  Öğ-
renciler Milli Eğitim Bakanlõğõ�nõn desteği ile Canada Statistics tarafõndan seçkisiz 
örnekleme yöntemi ile belirlenmiş, şehir merkezleri, ve kõrsal kesimlerdeki farklõ 
okul tipleri  örneklemeye tabakalandõrõlarak dahil edilmiştir.  Yaklaşõk 7841 sekizinci 
sõnõf öğrencisi hem anketleri doldurmuş, hem de sekiz ayrõ formdan oluşan başarõ 
testlerini cevaplandõrmõşlardõr (Martin, Gregory ve Stemler, 2000).  

Kullanõlan Araçlar 

Bu araştõrmada TIMSS�in öğrenci anketi verilerinin bir kõsmõ ve Madde Tepki Ku-
ramõ kullanõlarak kestirilen başarõ puanlarõ kullanõlmõştõr.  Öğrenci anketinde 39 so-
ru bulunmaktadõr.  Bu sorular genel olarak,  öğrencilerin demografik özellikleri, 
anne ve babanõn eğitim düzeyleri, matematik ve fene yönelik tutumlar ve görüşler, 
matematik ve fen derslerindeki sõnõf içi etkinlikler ile ilgili bilgileri içermektedir. Ba-
şarõ testlerinde içinde fen ve matematik sorularõ bulunan sekiz ayrõ kitapçõk kulla-
nõlmõştõr.  Ancak kitapçõklar arasõnda ortak sorular bulunmaktadõr.  Her öğrenci 
tüm kitapçõklardaki sorularõ cevaplamadõğõ için TIMSS çalõşmalarõnda tek bir başarõ 
puanõ kestirilmemekte, her bir birey için her konu alanõnda beş ayrõ puan tanõm-
lanmaktadõr.  Ortak sorulardan yola çõkõlarak her bir bireyin kendi cevapladõğõ test-
teki yetenek ölçüsü kestirilmekte, aynõ zamanda cevap vermediği sorulardaki olasõ 
başarõsõ da ortak sorulardaki cevap dağõlõmlarõndan yola çõkõlarak kestirilmektedir. 
Bu kestirimler madde tepki kuramõ modelleri kullanõlarak gerçekleştirilmektedir. İs-
tatistiksel analiz aşamasõnda başarõ değişkeni bu beş ayrõ puan dikkate alõnarak ta-
nõmlanmaktadõr. TIMSS çalõşmalarõnda matematik testinde 37 açõk uçlu, 125 çoktan 
seçmeli olmak üzere toplam 162 soru kullanõlmõştõr. Fen testinde ise 42 açõk uçlu,  
104 çoktan seçmeli olmak üzere toplam 146 soru kullanõlmõştõr (Martin, Gregory ve 
Stemler, 2000). 

Analiz 

Çalõşma için gerekli olan veri internetten indirilmiştir [ISC (International Study 
Center),1999]. İstatistiksel analizler farklõ aşamalarda gerçekleştirilmiştir.  Şöyle ki; 

1. Öğrenci anketinin boyutlarõnõn belirlenmesi:  Bu amaçla öğrenci anketinde yer a-
lan sorular temel bileşenler faktör çözümlemesi yöntemi ile incelenmiştir.  
Bu inceleme bazõ sorularda farklõlõk olduğundan matematik ve fen bilgisi 
için ayrõ ayrõ yapõlmõştõr.  
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2. Belirlenen her bir boyutun anlamlõ sayõda soru grubundan oluşup oluşmadõğõnõn ince-
lenmesi: Bu amaçla oluşan boyutlardaki sorularõn faktör yükleri, faktörlerin 
öz değerleri ve faktörlerde toplanan sorularõn iç tutarlõlõk  katsayõlarõ ince-
lenmiştir. 

3. Oluşturulan boyutlardan elde edilen faktör puanlarõnõn başarõ puanlarõ ile korelasyon-
larõnõn incelenmesi:  Önerilecek modelin anlamlõ olabilmesi için başarõ puanla-
rõ ile kümelenen anket sorularõ arasõnda belli oranlarda korelasyon olmasõna 
dikkat edilmiştir. Bu aşamada bazõ soru gruplarõ çalõşmanõn kapsamõ dõşõn-
da tutulmuştur. 

4. Seçilen boyutlardaki faktör yükü en yüksek olan ve ilgili boyutu en iyi yansõttõğõ düşü-
nülen sorularõn seçimi: Boyutlardaki her soru dikkate alõnmamõş, önerilecek 
modelin en basit şekilde tanõmlanmasõ için faktörlerdeki boyutlarda en çok 
yüklenen anket sorularõ çalõşmaya dahil edilmiştir.  Buradaki en önemli öl-
çüt, her bir boyutta en az üç sorunun kullanõlmasõdõr.  Bu sayõ örtük değiş-
kenlerin oluşturulmasõ için yeterli  bir sayõ olarak önerilmektedir 
(Schumacker ve Lomax, 1996).   

5. Seçilen anket sorularõ ile başarõ puanlarõ arasõndaki korelasyon matrislerinin oluştu-
rulmasõ:   LISREL kullanarak farklõ modelleri test etmek için oluşturulan 
korelasyon matrislerinde �listwise� yöntemi kullanõlarak temizlenen veriler 
kullanõlmõştõr.  Bu yöntem tüm cevaplarõ tam olan öğrenci gruplarõnõ kul-
lanmayõ gerektirmektedir.  TIMSS verilerinde kayõp oranlarõ bazõ durum-
larda çok yüksek olmaktadõr.  Kayõp verileri yeniden kodlamanõn bilgileri 
değiştireceği düşünüldüğünden bu yola gidilmiştir.   

6. Hazõrlanan korelasyon matrisleri kullanõlarak farklõ modellerin denenmesi: 
Modelleme çalõşmalarõnda pek çok olasõ modeli deneyerek en iyi açõklayan 
yapõyõ bulmak gerekmektedir.  Bu araştõrmada mümkün olan en yalõn 
LISREL modeli uyum indeksleri dikkate alõnarak seçilmiş ve sunulmuştur. 
Modele uyum önerilen ilişkiler örüntüsünün gerçek veri ile ne kadar uyum-
lu olduğunu göstermektedir. Bu çalõşmada kullanõlan uyum indeksleri ve 
beklenen değerleri şöyledir (Gerbing ve Anderson, 1993; Browne ve 
Cudeck, 1993; Schumacker ve Lomax, 1996): 

RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation):  Bu indekste 0.05 
ve altõndaki değerler uyumun yeterli düzeyde olduğunu göstermektedir. 

S-RMR (Standardized Root Mean Square Residuals):  Bu indekste 0.05 ve 
altõndaki değerler uyumun yeterli düzeyde olduğunu göstermektedir. 

GFI (Goodness of Fit Index): Bu indekste 0.90 ve üstündeki değerler u-
yumun yeterli düzeyde olduğunu göstermektedir. 

AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index): Bu indekste 0.90 ve üstündeki 
değerler uyumun yeterli düzeyde olduğunu göstermektedir. 
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Modele uyum ki-kare istatistikleri ile de incelenmektedir.  Ancak bu teknik 
örneklem büyüklüğünden etkilendiği için bu çalõşmada dikkate alõnmamõş-
tõr.  

BULGULAR 

Denenen birçok model içinde uyum indeksleri en iyi olan birer model bu çalõşma-
nõn kapsamõna alõnmõştõr.  Modeller matematik ve fen için ayrõ ayrõ irdelenecektir.  
Cevaplarõ tam olan öğrenciler üzerinden yapõlan analizlerde matematikte 5382 öğ-
rencinin cevap dağõlõmõ, fende ise 5297 öğrencinin cevap dağõlõmõ kullanõlmõştõr.  
Öğrenci anketi için yapõlan temel bileşenler faktör çözümlemeleri sonuçlarõ anket-
lerle toplanan verilerin geçerliğinin yüksek olduğuna işaret eder niteliktedir. 

Matematik 

Temel bileşenler faktör çözümlemesi öğrenci anketi için yedi anlamlõ boyut gös-
termektedir.  Bu faktörlerin öz değerleri sõrasõ ile 4.26, 3.11, 2.47, 2.08, 2.04, 1.65 ve 
1.61�dir.  Bu çalõşma kapsamõnda incelenecek modelin mümkün olduğunca sade 
olmasõ için dört alt boyut dikkate alõnmõştõr.  Bu boyutlar içine ilgili boyutta faktör 
yükü en fazla olan sorular dahil edilmiş ve LISREL modeli için örtük özellikler 
(latent variables) tanõmlanmõştõr.  Matematikte kullanõlan gözlenen değişkenler (her 
bir anket sorusu) ve ilgili örtük özellikler (anket sorularõnõn oluşturduğu-
kümelendiği değişken) şu şekilde tanõmlanmõştõr:  �Matematikte yeni bir konuya bir 
problem veya proje üzerine çiftler veya küçük gruplar halinde çalõşarak başlarõz� 
(öğr. 1), �Matematik derslerinde iki kişi veya küçük gruplar halinde birlikte çalõşõrõz� 
(öğr. 2), �Matematik derslerinde tamamlanmõş ev ödevlerimizi tartõşõrõz� (öğr. 3), 
�Matematikte yeni bir konuya günlük yaşam ile ilgili bir pratik veya öykülü proble-
mi tartõşarak başlarõz� (öğr. 4), �Matematikte yeni konuya öğretmenin yeni konu ile 
ilgili ne bildiğimizi sormasõ ile başlarõz� (öğr. 5), ve �Matematik derslerinde mate-
matik projeleri üzerinde çalõşõrõz� (öğr. 6) sorularõ Öğretim Etkinlikleri (OGRT) ör-
tük özelliğini tanõmlamaktadõr. �Babanõn eğitim düzeyi� (baba), �Annenin eğitim 
düzeyi�(anne), ve �Evdeki kitap sayõsõ� (kitap) Sosyo-ekonomik düzey (SES) örtük 
özelliğini tanõmlamaktadõr.  �Matematik dersinde öğrenciler dersler esnasõnda dü-
zenli ve sessizdirler� (ikl. 1), �Matematik dersinde öğrenciler öğretmenin dediklerini 
aynen yaparlar� (ikl. 2), ve �Matematik dersinde öğrenciler sõk sõk okul çalõşmalarõnõ 
ihmal ederler� (ikl. 3) okul iklimi (IKLM) örtük özelliğini tanõmlamaktadõr.  �Ma-
tematikte yetenekli değilim� (algõ 1), �Sõnõf arkadaşlarõmõn birçoğuna kõyasla, benim 
için matematik daha zor� (algõ 2), �Matematik benim güçlü yanlarõmdan biri değil� 
(algõ 3), ve �Bu kadar zor olmasaydõ matematikten daha çok hoşlanõrdõm� (algõ 4) 
gözlenen değişkenleri ise başarõ-başarõsõzlõk algõsõ (ALGI) örtük özelliğini tanõmla-
maktadõr.  Bu değişkenlerin yanõ sõra beş farklõ başarõ ölçüsü de modelde matematik 
başarõsõnõ (BASAR) tanõmlamaktadõr.  Anketteki alt testlerin iç tutarlõk katsayõlarõ 
(Cronbach Alpha) OGRT için 0.69, SES için 0.62, IKLM için 0.54 ve ALGI için 
0.80�dir. 
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Matematikteki  model için uyum indeksleri RMSEA için 0.034, S-RMR için 0.040, 
GFI için 0.98 ve AGFI için 0.97 olarak bulunmuştur.  

İndeksler modelin değişkenler arasõndaki ilişkileri iyi açõkladõğõnõ gösterir nitelikte-
dir. Çizim 1 matematikle ilgili LISREL çözümlemesini ilişki katsayõlarõ ile birlikte 
vermektedir.  Çizimde yalnõzca 0.05 düzeyinde anlamlõ olan ilişkiler verilmektedir. 

Çizim 1. Matematik için doğrusal yapõsal model 

Model yakõndan incelendiğinde başarõyõ belirleyen en önemli faktörün SES olduğu 
ortaya çõkmaktadõr.  Başarõ ile sõnõf iklimi ve başarõ ile sõnõf içi öğretim etkinlikleri 
arasõnda eksi yönde ilişkiler dikkat çekicidir.  Bu modelde başarõ ile en yüksek ilişki-
yi veren değişken öğrencilerin matematiğe yönelik başarõ-başarõsõzlõk algõlarõdõr.  Bu 
algõlar özellikle SES düzeyinden etkilenmektedir.  Sõnõf içi etkinlikler ile algõlar ara-
sõnda da anlamlõ bir ilişki bulunamamõştõr. 

Fen Bilgisi 

Temel bileşenler faktör çözümlemesi öğrenci anketi için 7 anlamlõ boyut göster-
mektedir.  Bu faktörlerin öz değerleri sõrasõ ile 6.725, 4.261, 2.715, 2.259, 1.765, 
1.493 tür.  Bu çalõşma kapsamõnda incelenecek modelin mümkün olduğunca sade 
olmasõ için üç alt boyut dikkate alõnmõştõr.  Bu boyutlar içine ilgili boyutta faktör 
yükü en fazla olan sorular dahil edilmiş ve LISREL modeli için örtük özellikler ta-
nõmlanmõştõr.  Fende kullanõlan gözlenen değişkenler (her bir anket sorusu) ve ilgili 
örtük özellikler (anket sorularõnõn oluşturduğu-kümelendiği değişken) şu şekilde ta-
nõmlanmõştõr:  �Fen Bilgisi derslerinde yeni bir konuya bir problem veya proje üze-
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rine küçük gruplar halinde çalõşarak başlarõz� (öğr. 1), �Fen Bilgisi derslerinde iki 
kişi veya küçük gruplar halinde birlikte çalõşõrõz� (öğr. 2), �Fen Bilgisinde yeni bir 
konuya günlük yaşam ile ilgili bir pratik veya öykülü problemi tartõşarak başlarõz�, 
(öğr. 3), �Fen Bilgisinde yeni bir konuya öğretmenin yeni konu ile ilgili ne bildiği-
mizi sormasõ ile başlarõz� (öğr. 4), �Fen Bilgisi derslerinde kendi başõmõza ders ki-
taplarõ veya çalõşma kağõtlarõ üstünde çalõşõrõz� (öğr. 5), ve �Fen Bilgisi derslerinde 
sõnõfta bir deney veya pratik incelemeyi kendi kendimize yapabiliriz� (öğr. 6) sorula-
rõ Öğretim Etkinlikleri (OGRT) örtük özelliğini tanõmlamaktadõr. �Babanõn eğitim 
düzeyi� (baba), �Annenin eğitim düzeyi� (anne), ve �Evdeki kitap sayõsõ� (kitap) 
Sosyo-ekonomik düzey (SES) örtük özelliğini tanõmlamaktadõr. �Bu kadar zor ol-
masaydõ fenden daha çok hoşlanõrdõm� (algõ 1), �Sõnõf arkadaşlarõmõn birçoğuna kõ-
yasla, benim için fen daha zor� (algõ 2), �Fen Bilgisinde yetenekli değilim� (algõ 3), 
ve �Fen Bilgisi benim güçlü yanlarõmdan biri değil� (algõ 4) gözlenen değişkenleri 
ise başarõ-başarõsõzlõk algõsõ (ALGI) örtük özelliğini tanõmlamaktadõr.  Bu değişken-
lerin yanõ sõra beş farklõ başarõ ölçüsü de modelde fen başarõsõnõ (BASAR) tanõmla-
maktadõr.  Anketteki alt testlerin iç tutarlõk katsayõlarõ (Cronbach Alpha) ALGI için 
0.82, OGRT için 0.73, SES için 0.65 tir. 

Fendeki  model incelendiğinde uyum indeksleri RMSEA için 0.039, S-RMR için 
0.032, GFI için 0.98 ve AGFI için 0.97 olarak bulunmuştur.  İndeksler modelin de-
ğişkenler arasõndaki ilişkileri iyi açõkladõğõnõ gösterir niteliktedir. 

Çizim 2. Fen Bilgisi için doğrusal yapõsal model 

Çizim 2 fen testinde de matematikte olduğu gibi paralel sonuçlar göstermektedir.  
Başarõ en yüksek ilişkisini sosyo-ekonomik düzey ile göstermektedir.  Başarõ-
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başarõsõzlõk algõsõ ise başarõ ile eksi yönde ilişki göstermektedir.  Sõnõf içi etkinlikler 
de matematikte olduğu gibi yine eksi yönde ilişki vermektedir. 

SONUÇ 

Bu çalõşmada  matematik ve fen başarõlarõnõ en çok etkileyen faktörün öğrencilerin 
başarõ-başarõsõzlõk algõsõ ve sosyo-ekonomik düzey olduğu görülmektedir.  

Öğrenciler kendilerini ne kadar başarõsõz algõlõyorlarsa testteki puanlarõ da o ölçüde 
düşmektedir.  Bu bulgu, özellikle Türk eğitim sisteminde öğrencilerin duyuşsal ö-
zelliklerinin önemle dikkate alõnmasõ gerektiğini vurgulamaktadõr.  Bu kapsamda da 
öğretmenlere düşen görev olduğundan daha fazladõr.  Karşõlõklõ etkileştiği düşünü-
len bu ilişki, öğrenci başarõsõz oldukça pekişmekte, başarõsõzlõk algõsõ artmakta, uzun 
süre içerisinde ise bu başarõya olumsuz yansõmaktadõr.  Öğrenciler fen ve matema-
tikte alanlarõnda kendilerini başarõlõ hissedebildikleri oranda bu alanlarda başarõlõ o-
lacaklardõr. Psikolojideki �öğrenilmiş çaresizlik� kavramõ ile nitelenebilecek bu 
önemli özelliğin ilgili sorulardaki cevap dağõlõmlarõna bakõldõğõnda okullarõmõzda ol-
dukça yaygõn olduğu görülmektedir.  Bu örtük değişkenlerdeki sorulara öğrencilerin 
yaklaşõk % 50�si �Tamamen Katõlõyorum� ya da �Katõlõyorum� cevabõnõ vermekte-
dir. 

Önemli olduğu görülen diğer bir değişken de sosyo-ekonomik düzey adõ altõnda ele 
alõnan ebeveynlerin eğitim düzeyi ile evdeki kitap sayõsõdõr. Sosyo-ekonomik göster-
gelerdeki düşüş, öğrencide aynõ zamanda başarõsõzlõk algõsõnõ da arttõrmaktadõr.  O-
kul ortamõ ve aile içindeki okur-yazarlõk düzeyi öğrencilerin başarõ-başarõsõzlõk 
algõsõnõ doğrudan şekillendirir niteliktedir. 

Yalnõzca matematikteki modelde incelenen sõnõf ikliminin başarõ ile ilişkisi diğer de-
ğişkenler yanõnda zayõf gözükmektedir.  Daha itaatkar, öğretmenin her dediğini ya-
pan konumdaki öğrenciler başarõ puanlarõ açõsõndan daha düşük düzeyde 
kalmaktadõrlar.  Bu tür davranõşlarõn konuya yönelik tutumla ilgili olduğu düşünü-
lürse, itaatkar gözüken öğrencilerin matematik ilgisinin az olduğu, bunun da başarõ-
yõ olumsuz etkilediği düşünülebilir.   

Bu araştõrmanõn bulgularõ arasõnda en çarpõcõ olanõ, sõnõf içi öğrenci merkezli olduğu 
düşünülen etkinliklerin başarõyõ olumsuz etkilemesidir. Daha çok proje tabanlõ, tar-
tõşma ve grup çalõşmasõna yönelik matematik ve fen bilgisi dersi yaptõğõnõ söyleyen 
öğrenciler TIMSS testlerinde daha düşük puan almõşlardõr.  Bu bulgu Japonya�da 
House (2001) tarafõndan yapõlan çalõşma ile paraleldir.  Eğitim-öğretim etkinlikleri-
nin daha öğrenci merkezli olmasõ yönünde bir çok öngörü ve çalõşma varken 
TIMSS�in bunu desteklemeyecek bir sonuç vermesi pek çok nedene bağlõ olabilir.  
Şöyle ki; 

1. TIMSS başarõ testleri yalnõzca bilişsel süreçlere yönelik hazõrlanmõştõr.  Öğ-
renci merkezli etkinlikler daha çok öğrencinin yeni bir durum geliştirmesi-
ni, sosyal beceriler kazanmasõnõ hedeflemektedir.  Bu açõdan bakõldõğõnda 
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TIMSS testlerinin kapsam olarak öğrenci merkezli etkinliklerin çõktõlarõnõ 
değerlendirmeye yönelik olmadõğõ söylenebilir. 

2. Japonya�da da benzer bulgularõn olmasõ, Türkiye gibi klasik öğretim yön-
temlerinin ağõrlõkta olduğu ülkelerde, daha çok dinlemeye ve aktarõlan bilgi-
leri almaya yönelik yetişmiş öğrenci gruplarõnda öğrenci merkezli 
etkinliklerin öğrenci beklentilerine cevap vermiyor olduğu fikrini destekli-
yor olabilir. 

3. Bir diğer olasõlõk da öğrenci merkezli olduğu düşünülen etkinliklerin ülke-
miz koşullarõnda ne ölçüde doğru gerçekleştirildiği ile ilgilidir.  Her ne ka-
dar öğrenci merkezli dense de, öğretmenin bu süreç içerisindeki rolünü 
yadsõmak mümkün değildir.  Öğretmen bir rehber gibi öğrencileri yönlen-
direrek proje çalõşmalarõnõ ve sõnõf tartõşmalarõnõ gerçekleştirmek durumun-
dadõr.  Bu sürecin okul ortamõnda beklendik şekilde işlediğini kabul etmek 
gerçeği yansõtmõyor olabilir.  Örneğin, öğrenci tartõşmalarõ sonuçsuz kalõ-
yorsa, ya da proje çalõşmalarõnda öğrenci gerekli dönütü alamõyorsa, başarõ 
puanlarõnda bir fark beklemek yanlõş olur.  Bu bulgu aslõnda öğretmenin ve 
öğretmenin sõnõf içi etkinliklerdeki rolünün ne kadar önemli olduğunu bir 
kez daha göstermektedir.  

Söz konusu öğrenci merkezli etkinliklere ilişkin sorulara verilen öğrenci cevaplarõ 
frekans dağõlõmlarõna göre incelendiğinde Türkiye genelinde bazõ durumlarda % 
70�e varan oranlarda ilgili etkinliğin ya hiç yapõlmadõğõ, ya da ara sõra yapõldõğõ ortaya 
çõkmaktadõr.  Öğrenci merkezli etkinlikler olarak ele alõnan bu tür çalõşmalarõn ül-
kemizde yaygõn olmadõğõ bir gerçektir.  Yapõldõğõ durumlarda ise istendik nitelikte 
olduğu konusunda ciddi kuşkular vardõr.  Bu konunun daha detaylõ incelenmesinde 
yarar görülmektedir.  Ayrõca ülke genelinde uygulanacak öğretim yöntemlerinin öğ-
retmen nitelikleri ve öğrenci beklentileri dikkate alõnarak planlanmasõnda yarar var-
dõr.  Aksi takdirde bu araştõrmadan da görüldüğü gibi uygulamalar öğrenci 
başarõsõna beklenenden farklõ şekilde yansõyabilecektir. 

Öğrenci merkezli etkinliklerin öğrencilerin başarõ-başarõsõzlõk algõlarõna da bir etkisi 
gözükmemektedir.  Bu da aile içi etkileşimin ve entelektüel iletişimin, okul ortamõ 
ile birlikte düşünüldüğünde öğrenci algõlarõ üzerinde daha etkili olabileceğini göste-
rir niteliktedir. 

Bu araştõrmada TIMSS verileri kullanõlarak bir model çalõşmasõ gerçekleştirilmiştir.  
Kullanõlan modellerin farklõ alt gruplarda denenmesinde, başka değişkenlerin mo-
dele eklenerek incelenmesinde yarar görülmektedir. 
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Özet 
Bu araştõrma, uygulama öğretmenlerinin öğretmen adaylarõna yönelik davra-
nõşlarõna ilişkin kendi görüşleri ile öğretmen adaylarõnõn görüşleri arasõnda an-
lamlõ bir ilişki olup olmadõğõnõ belirlemek amacõyla gerçekleştirilmiştir. 
Çalõşmaya Gazi Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi Çocuk Gelişimi ve 
Okulöncesi Eğitimi ve El Sanatlarõ Eğitimi Bölümlerinden 210 öğretmen a-
dayõ ile 50 uygulama öğretmeni katõlmõştõr. Araştõrma için gerekli veriler an-
ket kullanõlarak toplanmõştõr. Elde edilen bulgular uygulama öğretmenlerinin, 
öğretmenlik uygulamasõ sürecinde öğretmen adaylarõna karşõ davranõşlarõna i-
lişkin, uygulama öğretmeni ile öğretmen adayõ görüşleri arasõnda anlamlõ bir 
ilişki olmadõğõnõ göstermiştir. 
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Abstract 
This study aims at finding out whether there are significant correlation be-
tween the views of the prospective teachers� and their mentors� on behaviors 
to prospective teachers during the practicum. 210 prospective teachers and 
50 mentors from the Department of Child Development and Pre-School 
Education and the Department of Hand Craft Education in Faculty of Vo-
cational Education at Gazi University participated in this study. To collect 
data, a questionnaire included 25 questions administered. The result of this 
study points out that there are not significant correlation between the views 
of the prospective teachers� and their mentors� on behaviors to prospective 
teachers during the practicum. 
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Prospective teacher, mentor, practicum. 
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GİRİŞ 

Öğretmenlik uygulamasõ dersinin öğretmen eğitimi programlarõnda önemli bir yeri 
vardõr. Öğretmen adaylarõ bu derste, son sõnõfa kadar aldõklarõ alan ve öğretmenlik 
meslek bilgisi derslerinde öğrendikleri bilgileri uygulama olanağõ bulurlar. Öğret-
menlik uygulamasõ, öğretmen adaylarõnõn gelecekteki meslek yaşamlarõnõ da etkile-
yebilecek bir deneyim sürecidir. Bu uygulamalarda eğitim fakülteleri ile Milli Eğitim 
Bakanlõğõ�na bağlõ okullarõn, işbirliği içinde çalõşmalarõ gereği vardõr. Öğretmenlik 
uygulamalarõnõn verimli geçmesi, bu iki taraf arasõnda işbirliğinin kurulmasõna ve 
sağlõklõ şekilde yürütülmesine bağlõdõr. 28 Temmuz 1998�de Yükseköğretim Kuru-
mu (YÖK) ile Milli Eğitim Bakanlõğõ (MEB) arasõnda imzalanan protokolde, öğ-
retmenlik uygulamasõ sürecinde gerek eğitim fakültelerinde görevli öğretim 
elemanlarõ, gerekse okullarda görevli uygulama öğretmenlerinin sorumluluklarõ ta-
nõmlanmõştõr. Bu protokolde, uygulama öğretmenlerine, önceki yõllardaki uygulama-
lara göre daha çok sorumluluk verilmiştir. Bu sorumluluğun fazlalõğõ uygulama 
öğretmenlerini, öğretmen adaylarõnõn yetiştirilmesi süreci üzerinde etkili olabilecek 
önemli bir faktör haline getirmiştir.  

Uygulama öğretmenlerinin, öğretmen adaylarõnõn yetiştirilmesi sürecinde olumlu 
etki yapabilmeleri, öncelikle kendilerinden beklenen beceri ve davranõşlarõ göstere-
bilmelerine bağlõdõr. Edwards ve Collison�a göre (1996), etkin bir uygulama öğret-
meninde şu becerilerin bulunmasõ gerekir: 

• Öğretmen adayõnõ dinleme, 

• Öğretmen adayõna öğretim ve sõnõf yönetimi becerilerinde örnek olma, 

• Kendi uygulamasõna ilişkin çözümleme ve tartõşmalar yapma, 

• Öğretmen adayõnõ gözleme, 

• Öğretmen adayõnõn öğrenciler için belirlediği hedefler üzerinde tartõşma, 

• Öğretmen adayõna, öğretmenlik uygulamasõ yaparken destek olma, 

• Gözlem sõrasõnda ve sonrasõnda öğretmen adayõnõ yüreklendirici bir tutum 
içinde olma, 

• Öğretmen adayõnõ kendini değerlendirmeye yüreklendirme, 

• Öğretmen adayõna yapõcõ eleştiriler sunma, 

• Öğretmen adayõna, uygulamasõnõ çözümleyerek neler öğrenebileceğini açõk-
lama. 

104 Enstitünün uygulama öğretmeni seçme ölçütlerinin belirlendiği bir araştõrmada 
en önemli ölçütlerin �öğretmenlik becerileri açõsõndan mükemmel bir öğretmen 
olma� ve �öğretmen adayõna örnek olma� olduğu görülmüştür. Bu araştõrmada öğ-
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renciler, aileler ve okuldaki diğer çalõşanlar ile iyi ilişkiler kurma gibi kişilik özellikle-
ri de, ölçüt olarak nitelendirilmiştir. Öğretmenlik uygulamasõnda sorumluluk almaya 
ve öğretmen adaylarõ ve üniversite öğretim elemanlarõ ile birlikte çalõşmaya istekli 
olma özellikleri de uygulama öğretmenlerinde bulunmasõ gereken özellikler arasõn-
dadõr (Phillips ve McMinn, 2000). 

Uygulama öğretmeninden, öğretmen adayõ ile kurduğu sözlü ve sözsüz iletişimde 
olumlu bir tutum sergilemesi beklenir. Uygulama öğretmeni, herhangi bir duruma 
ilişkin görüşlerini belirtirken dayatmacõ olmamalõ, öğretmen adayõnõn da konuşma-
sõna izin vermeli; onun eksik yönlerini açõklarken, bu eksiklikleri nasõl geliştirebile-
ceğine ilişkin öneriler de getirmelidir (Fish, 1995). McNally, Cope, Inglis ve 
Stronach�õn (1997) bir araştõrmasõna katõlan öğretmen adaylarõ, onlara yalnõzca o-
lumsuz yönlerinin söylenmesinden yakõnarak, olumlu davranõşlarõnõn da belirtilmesi 
gerektiğini vurgulamõşlardõr. Furlong ve Maynard�a göre (1995) de uygulama öğ-
retmeninin rolü, öğretmen adayõnõn kendi uygulamasõna ilişkin yansõtmalar yapma-
sõna yardõmcõ olmaktõr.  

Önemli olan bir başka konu, öğretmen adaylarõnõn uygulama öğretmenlerine yöne-
lik beklentileridir. Kiraz�õn (2002) araştõrmasõ, bu yöndeki beklentilerle, uygulama 
öğretmenlerinin kendi işlevlerine ilişkin düşüncelerinin farklõlaşabildiğini göster-
mektedir.  

Uygulama öğretmenlerinin öğretmen adaylarõna yönelik davranõşlarõnõ değerlendir-
mek amacõyla gerçekleştirilen bu araştõrmada, uygulama öğretmenlerinin davranõşla-
rõ hem öğretmen adaylarõnõn görüşleri, hem de uygulama öğretmenlerinin kendi 
görüşlerine dayalõ olarak belirlenip, karşõlaştõrõlmõştõr. 

Araştõrmada aşağõdaki iki temel soruya yanõt aranmõştõr: 

1. Uygulama öğretmenlerinin, öğretmen adaylarõna yönelik davranõşlarõna iliş-
kin uygulama öğretmeni görüşleri ile öğretmen adayõ görüşleri arasõnda an-
lamlõ bir ilişki var mõdõr? 

2. Uygulama öğretmenlerinin, öğretmen adaylarõna karşõ davranõşlarõna ilişkin 
görüşleri onlarõn hizmet sürelerine göre farklõlaşmakta mõdõr? 

YÖNTEM 

Evren ve Örneklem 

Araştõrmanõn evreni Ankara ilindeki Meslek Liselerinde öğretmenlik uygulamasõ ça-
lõşmalarõna katõlan uygulama öğretmenleri ile bu okullarda öğretmenlik uygulamasõ 
yapan ve Mesleki Eğitim Fakültesinde okuyan öğretmen adaylarõdõr. Örneklem 
grubundaki öğretmen adaylarõnõn belirlenmesinde tabakalõ örnekleme yöntemi kul-
lanõlmõştõr (Yõldõrõm ve Şimşek, 1999). Buna göre Anadolu Meslek ve Meslek liseleri 
(kõz öğrencilerin çoğunlukta olduğu meslek liseleri) için öğretmen yetiştiren Gazi 



G.Ünver � G.Eroğlu 19 

 

Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi�nin Çocuk Gelişimi ve Okulöncesi Eğitimi 
(ÇGE) ile El Sanatlarõ Eğitimi (ELS) Bölümü son sõnõf öğrencileri örneklem gru-
bunu oluşturmuştur. Araştõrma anketi bu grup üzerinde uygulanmõştõr. Aynõ öğren-
cilerin öğretmenlik uygulamasõ yaptõklarõ 13 uygulama okulundaki (Anadolu Meslek 
ve Meslek Lisesi) uygulama öğretmenlerine de anket uygulandõ. Sonuç olarak, 
örneklem grubunda ÇGE Bölümünden 38 uygulama öğretmeni ile 138 öğretmen 
adayõ, ELS Bölümünden ise 12 uygulama öğretmeni ile 72 öğretmen adayõ yer al-
mõştõr.  

Veri Toplama Aracõ 

Çalõşmanõn verileri araştõrmacõlarca hazõrlanan bir anket aracõlõğõ ile toplanmõştõr. 
Beşli likert ölçeği tipi ölçek kullanõlarak hazõrlanan bu anket uygulama öğretmeninin 
öğretmenlik uygulamasõ öncesinde, sürecinde ve sonrasõnda öğretmen adaylarõna 
karşõ gösterebileceği 25 davranõş ve bu davranõşlarõn gösterilme sõklõklarõnõ içerdi. 
Ankette yer alan maddeler alanyazõndaki çeşitli araştõrmalardan yararlanõlarak hazõr-
lanmõştõr.  

Üç uzmanõn görüşü alõnarak oluşturulan anket taslağõnõn güvenirlik çalõşmasõ 10 uy-
gulama öğretmeni ve 20 öğretmen adayõ olmak üzere toplam 30 kişi üzerinde yapõ-
lan uygulamadan elde edilen veriler üzerinde yürütülmüştür. Elde edilen verilerin 
Cronbach α katsayõsõ .74 olarak hesaplanmõştõr. Bu katsayõnõn anketin güvenirliği 
için yeterli olduğu düşünülmektedir. Anketin asõl uygulamasõ, öğretmenlik uygula-
masõ sürecinin sonunda yapõldõ. 

Uygulama yapõlan bölümlerdeki toplam öğrenci sayõlarõ ile, her bölümde anket uy-
gulamasõna katõlan öğrenci sayõ ve oranlarõ Çizelge 1�de verilmiştir. 

 
Çizelge 1. Örneklem grubundaki toplam öğrenci ve anket uygulanan öğrenci sayõlarõ 

Bölüm Toplam 
Öğrenci 

Anket Uygulanan 
Öğrenci 

Oran 
% 

Çocuk Gelişimi ve Okulöncesi Eğitimi Bölümü 189 138 73 
El Sanatlarõ Eğitim Bölümü 105 72 63 
TOPLAM 294 210 71 

Verilerin Çözümlenmesi 

Uygulama öğretmeni ile öğretmen adayõ görüşleri arasõnda anlamlõ bir ilişki olup 
olmadõğõnõ belirlemek amacõyla Pearson Korelasyon katsayõsõ formülü kullanõlmõştõr. 
Uygulama öğretmenlerinin görüşlerinin hizmet sürelerine göre farklõlaşõp-
farklõlaşmadõğõnõ belirlemek için ise tek boyutlu varyans analizi tekniği kullanõlmõş-
tõr. Anketlerin doldurulmasõ sõrasõnda araştõrmacõlar tarafõndan alõnan notlar üzerin-
de ise betimleyici (descriptive) çözümleme yapõldõ (Patton, 1987). 



20 Uygulama Öğretmeninin Öğretmen Adayõna Karşõ Davranõşlarõ 

 

BULGULAR  

Bu bölümde, araştõrmanõn amacõ doğrultusunda cevap aranan sorulara ilişkin topla-
nan verilerin istatistiksel analizleri sonucunda elde edilen bulgular ve bu bulgularõn 
yorumlarõ yer almaktadõr. 

Araştõrmaya katõlan uygulama öğretmenlerinin öğretmen adayõna karşõ davranõşlarõ-
na ilişkin korelasyon, frekans ve yüzde sonuçlarõ ÇGE Bölümü için Çizelge 2�de, 
ELS Bölümü için Çizelge 3�te sunulmaktadõr. 

Çizelge 2�ye göre, ÇGE Bölümü uygulama öğretmenleri ile öğretmen adaylarõnõn 
�Öğretmen adayõnõ ders işlerken gözleme (r = 0,37; p<.05)� ve �Değerlendirme 
sonucunu öğretmen adayõna yazõlõ olarak bildirme (r = 0,41; p<.05)� davranõşlarõna 
ilişkin görüşleri arasõnda olumlu yönde orta düzeyde anlamlõ bir ilişki vardõr. Uygu-
lama öğretmenleri ile öğretmen adaylarõnõn görüşleri arasõnda olumlu yönde orta 
düzeyde bir ilişki bulunan tek davranõş �Öğretmen adaylarõnõn yaptõğõ yanlõşlarõn 
doğru biçimini söyleme� (r = 0,32; p>.05) davranõşõdõr. 

 
Çizelge 2. Çocuk gelişimi ve eğitimi bölümü uygulama öğretmeni ile öğretmen adaylarõnõn 

görüşleri arasõndaki korelasyon ve bu görüşlerin frekans ve yüzdeleri 
Davranõşlarõ Gösterme Sõklõğõ 

Davranõşlar r Görüş 
Kaynağõ 

Her 
Zaman 

f %

 
Çoğunlukla
f %

 
Sõklõkla 

f %

 
Ara Sõra 

f %

Hiçbir 
Zaman 

f %

 
Toplam 

f % 
Öğ. Ady. 41 31,1 33 4,3 19 14,0 25 8,4 18 13,2 136 100,0 Madde1 0,20 Uyg. Öğ. 25  65,8 8 1,1 4 10,5 1  2,6 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 40  29,6 30 2,2 19 14,1 25  8,5 21  15,6 136 100,0 Madde2 0,04 Uyg. Öğ. 31  81,6 5 3,2 1 2,6 1 2,6 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 56  41,2 32 3,5 9  6,6 17 12,5 22  16,2 136 100,0 Madde3 -,15 Uyg. Öğ. 36  94,7 -  - 1 2,6 1 2,6 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 17  12,5 9 6,6 13 9,6 41 30,1 56  41,2 136 100,0 

Madde4 -,11 
Uyg. Öğ. 20  52,6 8  21,1 5 13,2 5 13,2 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 20  14,6 14 10,2 13 9,5 29 21,2 61  44,5 137 100,0 

Madde5 0,07 
Uyg. Öğ. 22  57,9 5 13,2 5  13,2 6 15,8 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 37  27,6 25 18,7 6  4,5 17 12,7 49  36,6 134 100,0 

Madde6 0,12 
Uyg. Öğ. 28  77,8 4 11,1 -  - 4 11,1 -  - 36 100,0 
Öğ. Ady. 24  17,5 26 19,0 16 11,7 30 21,9 41  29,9 137 100,0 Madde7 -,17 Uyg. Öğ. 24  63,2 8 21,1 2  5,3 4 10,5 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 43  31,4 26 19,0 20 14,6 31 22,6 17  12,4 137 100,0 

Madde8 0,11 
Uyg. Öğ. 25  65,8 11 28,9 1 2,6 1 2,6 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 33  24,3 21 15,4 12 8,8 29 21,3 41  30,1 136 100,0 Madde9 0,08 Uyg. Öğ. 16  42,1 13 34,2 4  10,5 5 13,2 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 85  62,0 22 16,1 15 10,9 10 7,3 5  3,6 137 100,0 Madde10 0,01 Uyg. Öğ. 27  71,1 7 18,4 2 5,3 2 5,3 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 45  32,8 15 10,9 18 13,1 23 16,8 3 26,3 137 100,0 

Madde11 0,00 
Uyg. Öğ. 11  28,9 12 31,6 8 21,1 4 10,5 3 7,9 38 100,0 
Öğ. Ady. 37  27,2 19 14,0 15 11,0 24 17,6 4 30,1 136 100,0 

Madde12 0,02 
Uyg. Öğ. 7  18,9 14 37,8 6 16,2 7 18,9 3 8,1 37 100,0 
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Çizelge 2 � devam 
Davranõşlarõ Gösterme Sõklõğõ 

Davranõşlar r Görüş 
Kaynağõ 

Her 
Zaman 

f %

 
Çoğunlukla
f %

 
Sõklõkla 

f %

 
Ara Sõra 

f %

Hiçbir 
Zaman 

f % 

 
Toplam 

f % 
Öğ. Ady. 23  17,0 21 15,6 14 10,4 35 25,9 4 31,1 135 100,0 Madde13 0,13 Uyg. Öğ. 22  57,9 10 26,3 2 5,3 4 10,5 -  - 38 100,0 
Öğ. Ady. 32 23,4 17 12,4 18 13,1 38 7,7 32 23,4 137 100,0 Madde14 0,18 Uyg. Öğ. 23 60,5 14 39,8 1 2,6 - - - - 38 100,0 
Öğ. Ady. 73 54,1 20 14,8 19 14,1 17 12,6 6 4,4 135 100,0 Madde15 0,37* Uyg. Öğ. 29 76,3 7 18,4 2 5,3 - - - - 38 100,0 
Öğ. Ady. 35 25,9 26 19,3 17 12,6 32 23,7 25 18,5 135 100,0 Madde16 0,27 Uyg. Öğ. 20 54,1 12 32,4 2 5,4 3 8,1 - - 37 100,0 
Öğ. Ady. 52 38,5 21 15,6 16 11,9 25 18,5 20 14,8 135 100,0 Madde17 0,22 Uyg. Öğ. 19 51,4 17 45,9 - - 1 2,7 - - 37 100,0 
Öğ. Ady. 35 25,9 30 22,2 16 11,9 33 24,4 21 15,6 135 100,0 Madde18 0,24 Uyg. Öğ. 26 68,4 7 18,4 2 5,3 3 7,9 - - 38 100,0 
Öğ. Ady. 33 24,3 26 19,1 16 11,8 37 27,2 24 17,6 136 100,0 

Madde19  
0,24 Uyg. Öğ. 24 66,7 9 25,0 3 8,3 - - - - 36 100,0 

Öğ. Ady. 32 23,4 21 15,3 17 12,4 37 27,0 30 21,9 137 100,0 
Madde20  

0,32 Uyg. Öğ. 25 65,8 10 26,3 - - 1 2,6 2 5,3 38 100,0 
Öğ. Ady. 8 6,0 10 7,5 8 6,0 44 32,8 64 47,8 134 100,0 Madde21 0,09 Uyg. Öğ. 5 13,5 5 13,5 2 5,4 13 35,1 12 32,4 37 100,0 
Öğ. Ady. 22 16,7 14 10,6 16 12,1 56 42,4 24 18,2 132 100,0 

Madde22 -,01 
Uyg. Öğ. 5 13,5 5 13,5 5 13,5 16 43, 6 16,2 37 100,0 
Öğ. Ady. 25 18,9 20 15,2 27 20,5 38 28,8 22 16,7 132 100,0 Madde23 -,03 Uyg. Öğ. 10 26,3 14 36,8 2 3,5 8 1,1 4 10,5 38 100,0 
Öğ. Ady. 61 44,5 35 25,5 15 10,9 17 2,4 9 6,6 137 100,0 Madde24 -,04 Uyg. Öğ. 27 73,0 7 18,9 - - 3 8,1 - - 37 100,0 
Öğ. Ady. 22 16,2 14 10,3 12 8,8 24 7,6 64 47,1 136 100,0 

Madde25 0,41* 
Uyg. Öğ. 12 34,3 5 14,3 1 2,9 2 5,7 15 42,9 35 100,0 

*p<.05 

Örneklem gruplarõnõn görüşleri arasõnda olumlu yönde ve düşük düzeyde ilişki bu-
lunan davranõşlar şunlardõr: (a) Öğrencileri, dersi yeni bir öğretmenin yürüteceğine 
hazõrlama, (b) Öğretmen adayõna ders vereceği öğrenci grubu hakkõnda bilgi verme, 
(c) Öğretmen adayõna okulun fiziki koşullarõnõ tanõtma, (d) Öğretmen adayõnõn uy-
gulamaya başlamadan önce ders öğretmeninin verdiği bir dersi gözlemesini sağla-
ma, (e) Öğretmen adayõna öğretmenlik uygulamasõ sürecinde kendisinden 
beklenilen davranõşlarõ söyleme, (f) Öğretmen adayõ ile her hafta dersten önce bir 
görüşme zamanõ belirleme, (g) Öğretmen adayõnõn bağõmsõz olarak ders vermesine 
izin verme, (h) Öğretmen adayõnõn ders araçlarõnõ her dersten en geç bir hafta önce 
kontrol etme, (õ) Öğretmen adayõna ders araç ve gereçlerini sağlamada yardõmcõ ol-
ma, (i) Öğretmen adayõna içerik oluşturmada yardõmcõ olacak kaynaklarõ önerme, (j) 
Öğretmen adayõ ile işlediği derse ilişkin tartõşma, (k) Öğretmen adayõna gerektiğinde 
pekiştireç verme, (l) Öğretmen adayõnõn işlediği dersteki eksiklikleri söyleme, (m) 
Öğretmen adayõnõn yaptõğõ yanlõşlarõ söyleme, (n) Öğretmen adayõnõn yaptõğõ yanlõş-
larõn doğru biçimini söyleme, (o) Öğretmen adayõna ders işlerken sözlü uyarõlar 
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yapma. Örneğin, uygulama öğretmenlerinin neredeyse tümü (%81,6�sõ Her Zaman, 
% 13,2�si Çoğunlukla) öğretmen adayõna ders vereceği öğrenci grubuna ilişkin bilgi 
verdiğini düşünmektedir. Buna karşõn, uygulama öğretmeninden bu konuda Her 
Zaman ve Çoğunlukla bilgi aldõğõnõ düşünen öğretmen adaylarõnõn oranõ toplam 
%51,8�dir. Wright ve Bottery�nin (1997) bir araştõrmasõna katõlan uygulama öğret-
menlerinin %93,3�ü öğretmen adayõna öğrencileri tanõmasõnda yardõmcõ olma etkin-
liğini çok önemli gördüklerini açõklayarak bu bulguyu desteklemektedir. Uygulama 
öğretmenlerinin %60,5�i Her Zaman, %36,8�i Çoğunlukla öğretmen adayõna içerik 
oluşturmada yardõmcõ olacak kaynaklar önerdiğini belirtirken; öğretmen adaylarõnõn 
%23,4�ü uygulama öğretmeninden Her Zaman kaynak önerisi almadõğõnõ, %27,7�si 
ise Ara Sõra öneri aldõğõnõ belirtti.  

Çizelge 2 incelendiğinde, ÇGE Bölümü uygulama öğretmenleri ile öğretmen aday-
larõnõn �Öğretmen adayõnõ öğrencilerle tanõştõrma�, �Öğretmen adayõnõ, okulda, öğ-
retmenlik uygulamasõ sürecinde iletişim kurabileceği görevlilerle tanõştõrma�, 
�Gözlem sonuçlarõ üzerinde tartõşma olanağõ verme�, �Öğretmen adayõnõ dersi iş-
lerken, derslikte öğrencilerle yalnõz bõrakma�, �Herhangi bir sorunla karşõlaşõldõğõn-
da, sorunun çözümlenmesi için öğretim elemanõ ve öğretmen adayõ ile işbirliği 
kurma� ve �Öğretmen adayõnõn öğretmenlik uygulamasõ boyunca gösterdiği öğret-
menlik davranõşlarõnõ değerlendirme� davranõşlarõna ilişkin görüşleri arasõnda olum-
suz yönde düşük bir ilişki olduğu görülmektedir. Örneğin, uygulama 
öğretmenlerinin %73,2�si Her Zaman, %21,1�i Çoğunlukla öğretmen adaylarõna 
gözlem sonuçlarõ üzerinde tartõşma olanağõ verdiğini belirtirken; öğretmen adaylarõ-
nõn %21,9�u bu olanağõn kendilerine Ara Sõra tanõndõğõnõ, %29,9�u ise Hiçbir Za-
man bu olanağõn tanõnmadõğõnõ açõklamaktadõr. Bu bulgular, uygulama 
öğretmenlerinin daha somut ve gözlenebilir davranõşlarõna ilişkin uygulama öğret-
meni ile öğretmen adayõ görüşleri arasõnda daha yüksek bir ilişki olduğunu göster-
mektedir. Fakat, �Öğretmen adaylarõnõn işlediği dersteki eksiklikleri söyleme� gibi 
daha soyut ve göreceli davranõşlara ilişkin görüşler arasõnda daha düşük bir ilişki ol-
duğu görülmektedir. Bunun nedeni, uygulama öğretmeninin davranõşlarõna ilişkin 
algõsõ ile öğretmen adayõnõn ondan beklediği davranõş biçiminin uymamasõ olabilir. 

 
Çizelge 3. El sanatlarõ eğitimi bölümü uygulama öğretmeni ile öğretmen adaylarõnõn görüşleri 

arasõndaki korelasyon ve bu görüşlerin frekans ve yüzdeleri 
Davranõşlarõ Gösterme Sõklõğõ 

Davranõşlar r Görüş 
Kaynağõ 

Her 
Zaman 

f % 

 
Çoğunlukla
f % 

 
Sõklõkla 

f % 

Ara 
Sõra 

f % 

Hiç Bir 
Zaman 

f % 

 
Toplam 

f % 
Öğ. Ady. 17 23,9 31 43,7 10 14,1 11 15,5 2 2,8 71 100,0 Madde1 0,28 Uyg. Öğ. 4 40,0 4 40,0 1 10,0 1 10,0 - - 10 100,0 
Öğ. Ady. 25 35,2 19 26,8 11 15,5 13 18,3  3 4,2 71 100,0 Madde2 -,02 Uyg. Öğ. 7 70,0 2 20,0 1 10,0 - - - - 10 100,0 
Öğ. Ady. 26 36,6 18 25,4 9 12,7 13 18,3 5 7,0 71 100,0 Madde3 -,20 Uyg. Öğ. 7 70,0 3 30,0 - - - - - - 10 100,0 
Öğ. Ady. 8 11,6 14 20,3 9 13,0 22 31,9 16 23,2 69 100,0 

Madde4 0,22 
Uyg. Öğ. 3 30,0 3 30,0 1 10,0 3 30,0 - - 10 100,0 
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Çizelge 3 � devam 
Davranõşlarõ Gösterme Sõklõğõ 

Davranõşlar r Görüş 
Kaynağõ 

Her 
Zaman 

f % 

 
Çoğunlukla
f % 

 
Sõklõkla 

f % 

Ara 
Sõra 

f % 

Hiç Bir 
Zaman 

f % 

 
Toplam 

f % 
Öğ. Ady. 7 9,7 11 15,3 8 11,1 27 37,5 19 26,4 72 100,0 

Madde5 -,45 
Uyg. Öğ. 3 30,0 1 10,0 2 20,0 4 40,0 - - 10 100,0 
Öğ. Ady. 15 20,8 18 25,0 5 6,9 14 19,4 20 27,8 72 100,0 

Madde6 -60* 
Uyg. Öğ. 6 60,0 3 30,0 1 10,0 - - - - 10 100,0 
Öğ. Ady. 12 16,7 10 13,9 13 18,1 21 29,2 16 22,2 72 100,0 Madde7 0,12 Uyg. Öğ. 4 40,0 4 40,0 2 20,0 - - - - 10 100,0 
Öğ. Ady. 16 22,2 20 27,8 12 16,7 19 26,4 5 6,9 72 100,0 

Madde8 -59* 
Uyg. Öğ. 6 60,0 3 30,0 1 10,0 - - - - 10 100,0 
Öğ. Ady. 9 2,7 8 11,3 6 8,5 25 35,2 23 32,4 71 100,0 Madde9 0,27 Uyg. Öğ. 2 20,0 5 50,0 2 20,0 1 10,0 - - 10 100,0 
Öğ. Ady. 31 3,1 15 20,8 11 15,3 8 11,1 7 9,7 72 100,0 Madde10 -64* Uyg. Öğ. 5 45,5 4 36,4 2 18,2 - - - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 20 27,4 11 15,1 14 19,2 17 23,3 11 15,1 73 100,0 

Madde11 -,21 
Uyg. Öğ. 6 54,5 1 9,1 4 36,4 - - - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 16 21,9 15 20,5 11 15,1 21 28,8 10 13,7 73 100,0 

Madde12 0,08 
Uyg. Öğ. 3 27,3 5 45,5 3 27,3 - - - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 18 25,0 12 16,7 8 11,1 18 25,0 16 22,2 72 100,0 Madde13 0,05 Uyg. Öğ. 5 45,5 3 27,3 1 9,1 2 18,2 - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 19 26,0 12 16,4 10 13,7 21 28,8 11 15,1 73 100,0 Madde14 -,08 Uyg. Öğ. 7 63,6 3 27,3 1 9,1 - - - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 34 46,6 15 20,5 10 13,7 9 12,3 5 6,8 73 100,0 Madde15 - Uyg. Öğ. 11 100,0 - - - - - - - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 14 19,7 17 23,9 6 8,5 21 29,6 13 18,3 71 100,0 Madde16 -,42 Uyg. Öğ. 6 54,5 3 27,3 - - 1 9,1 1 9,1 11 100,0 
Öğ. Ady. 15 20,5 13 17,8 19 26,0 16 21,9 10 13,7 73 100,0 Madde17 -,18 Uyg. Öğ. 4 36,4 3 27,3 1 9,1 3 27,3 - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 23 31,5 10 13,7 11 15,1 22 30,1 7 9,6 73 100,0 Madde18 -70* Uyg. Öğ. 7 63,6 1 9,1 1 9,1 2 18,2 - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 21 29,2 9 12,5 9 12,5 23 31,9 10 13,9 72 100,0 

Madde19 -66* 
Uyg. Öğ. 5 45,5 2 18,2 2 18,2 2 18,2 - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 21 29,6 12 16,9 7 9,9 23 2,4 8 11,3 71 100,0 

Madde20 -55* 
Uyg. Öğ. 6 54,5 1 9,1 3 27,3 1 9,1 - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 6 8,5 4 5,6 7 9,9 18 25,4 36 50,7 71 100,0 Madde21 -,37 Uyg. Öğ. - - 1 9,1 - - 4 36,4 6 54,5 11 100,0 
Öğ. Ady. 8 11,3 20 28,2 6 8,5 21 29,6 16 22,5 71 100,0 

Madde22 -,50 
Uyg. Öğ. 1 9,1 - - 1 9,1 6 54,5 3 27,3 11 100,0 
Öğ. Ady. 18 25,5 13 18,1 14 19,4 23 31,9 4 5,6 72 100,0 Madde23 -,39 Uyg. Öğ. 3 27,3 3 27,3 - - 5 45,5 - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 24 35,3 18 26,5 11 16,2 12 17,6 3 4,4 68 100,0 Madde24 -55* Uyg. Öğ. 8 72,7 1 9,1 1 9,1 1 9,1 - - 11 100,0 
Öğ. Ady. 16 24,2 5 7,6 7 10,6 9 13,6 29 43,9 66 100,0 

Madde25 -,13 
Uyg. Öğ. 3 30,0 - - 1 10,0 1 10,0 5 50,0 10 100,0 

*p<.05 
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Çizelge 3�te görüldüğü gibi, ELS Eğitimi Bölümü uygulama öğretmenleri ile öğret-
men adaylarõnõn davranõşlara ilişkin: (a) Öğrencileri, dersi yeni bir öğretmenin yürü-
teceğine hazõrlama, (b) Öğretmen adayõnõ, okulda, öğretmenlik uygulamasõ 
sürecinde iletişim kurabileceği görevlilerle tanõştõrma, (c) Gözlem sonuçlarõ üzerin-
de tartõşma olanağõ verme, (d) Öğretmen adayõ ile her hafta dersten önce bir gö-
rüşme zamanõ belirleme, (e) Öğretmen adayõnõn ders araçlarõnõ her dersten en geç 
bir hafta önce kontrol etme, (f) Öğretmen adayõna ders araç ve gereçlerini sağlama-
da yardõmcõ olma, görüşleri arasõnda olumlu yönde düşük düzeyde bir ilişki vardõr. 

Çizelge 3, bu bölümdeki uygulama öğretmenleri ile öğretmen adaylarõnõn görüşleri 
arasõnda en yüksek ilişkinin �Öğretmen adayõnõn işlediği dersteki eksiklikleri söyle-
me (r = -,70; p<.05)� davranõşõna ilişkin olduğunu göstermektedir. Bu davranõşõ, 
uygulama öğretmenlerinin %63,6�sõ Her Zaman, %9,1�i Çoğunlukla, %9,1�i Sõklõkla 
ve %18,2�si Ara Sõra yaptõğõnõ açõklarken; bu davranõşõn gösterilme sõklõğõnõn, öğ-
retmen adaylarõnõn %31,5�i Her Zaman, %13,7�si Çoğunlukla, %15,1�i Sõklõkla, 
%30,1�i Ara Sõra ve %9,6�sõ Hiçbir Zaman olduğunu açõklamaktadõr.  

Çizelge 3�e göre, ELS Bölümündeki uygulama öğretmenleri ile öğretmen adaylarõ-
nõn �Öğretmen adayõnõn uygulamaya başlamadan önce ders öğretmeninin verdiği 
bir dersi gözlemesini sağlama�, �Öğretmen adayõnõn öğretmenlik uygulamasõ süre-
cinde kendisinden beklenilen davranõşõ söyleme�, �Öğretmen adayõnõn bağõmsõz o-
larak ders vermesine izin verme�, �Öğretmen adayõnõn yaptõğõ yanlõşlarõ söyleme�, 
�Öğretmen adayõnõn yaptõğõ davranõşlarõn doğru biçimini söyleme� ve �Öğretmen 
adayõnõn öğretmenlik uygulamasõ boyunca gösterdiği öğretmenlik davranõşlarõnõ de-
ğerlendirme� davranõşlarõna ilişkin görüşleri arasõnda olumsuz yönde orta düzeyde 
anlamlõ bir ilişki vardõr. Bu çizelgeden uygulama öğretmenlerinin bu davranõşlarõ 
gösterme sõklõğõ olarak Hiçbir Zaman seçeneğini işaretlemedikleri, buna karşõn Her 
Zaman ve Çoğunlukla seçeneklerinde yoğunlaştõklarõ anlaşõlmaktadõr.  

Öğretmen adaylarõnõ öğretmenlik uygulamasõ süresince değerlendirme davranõşõ açõ-
sõndan ÇGE ile ELS Bölümleri arasõnda benzerlik vardõr. Çünkü, her iki bölümdeki 
uygulama öğretmenleri, bu davranõşõ öğretmen adaylarõna oranla daha sõk gösterdik-
lerini belirtmektedirler. Jones�un (2001) yaptõğõ bir çalõşmada, 25 İngiliz uygulama 
öğretmeninden 19�u öğretmen adayõnõ değerlendirdiğini söylerken, 25 Alman uygu-
lama öğretmeninden yalnõzca biri bu davranõşõ gerçekleştirdiğini söylemiştir. İngiliz 
uygulama öğretmenlerinin bu konudaki görüşleri, bu araştõrmaya katõlan uygulama 
öğretmenlerininki ile benzerlik göstermektedir. Wright ve Bottery de (1997), bir a-
raştõrmalarõnda, uygulama öğretmenlerinin çoğunun (%75,6) öğretmen adaylarõnõn 
gözledikleri her dersini değerlendirmeye çok önem verdiklerini bulmuştur.  

Çizelge 3�te, bu bölümdeki uygulama öğretmenleri ile öğretmen adaylarõnõn �Öğ-
retmen adayõna okulun fiziki koşullarõnõ tanõtma�, �Öğretmen adayõ ile işlediği der-
se ilişkin tartõşma�, �Öğretmen adayõna ders işlerken sözlü uyarõlar yapma� ve 
�Herhangi bir sorunla karşõlaşõldõğõnda, sorunun çözümlenmesi için öğretim elema-
nõ ve öğretmen adayõ ile işbirliği kurma� davranõşlarõna ilişkin görüşleri arasõnda an-
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lamlõ olmamasõna karşõn olumsuz yönde orta düzeyde bir ilişki olduğu görülmekte-
dir. Örneğin, �Öğretmen adayõna okulun fiziki koşullarõnõ tanõtma� davranõşõnõn 
uygulama öğretmenlerinin %60�õ Her Zaman, Çoğunlukla, ya da Sõklõkla gerçekleş-
tirildiğini belirtilirken; öğretmen adaylarõnõn %37,5�i Ara Sõra gerçekleştirildiğini, 
%26,4 ise Hiçbir Zaman gerçekleştirilmediğini belirtti. 

Aynõ çizelgeye bakõldõğõnda, ELS Bölümündeki uygulama öğretmenleri ile öğretmen 
adaylarõ �Öğretmen adayõna ders vereceği öğrenci grubuna ilişkin bilgi vermek�, 
�Öğretmen adayõnõ öğrencilerle tanõştõrma�, �Öğretmen adayõnõn ders planlarõnõ her 
dersten en geç bir hafta önce kontrol etmek�, �Öğretmen adayõna içerik oluştur-
mada yardõmcõ olacak kaynaklar önerme�, �Öğretmen adayõna gerektiğinde 
pekiştireç verme� ve �Değerlendirme sonucunu öğretmen adayõna yazõlõ olarak bil-
dirme� davranõşlarõna ilişkin görüşleri arasõnda olumsuz yönde düşük düzeyde bir 
ilişki olduğu görülmektedir. Örneğin, �Öğretmen adayõnõ öğrencilerle tanõştõrma� 
davranõşõnõ gösterme sõklõğõ Her Zaman ve Çoğunlukla yanõtõnõ verme oranõ uygu-
lama öğretmenlerinde %100, adaylarda %62�dir. 

Çizelge 3�te öğretmen adayõnõn uygulama dersine hazõrlõğõnõ büyük ölçüde etkileye-
bilecek � öğretmen adaylarõnõn ders planlarõnõ her dersten en geç bir hafta önce 
kontrol etmek � davranõşõnõn da uygulama öğretmenlerine göre oldukça sõk göste-
rilmesine karşõn, öğretmen adaylarõna göre oldukça seyrek gösterildiği de dikkati 
çekmektedir. Anketlerin doldurulmasõ sõrasõnda uygulama öğretmenlerinin bu dav-
ranõşõ öğretim elemanõndan beklediği anlaşõldõ. Çünkü, üç uygulama okulundaki öğ-
retmenler bu konuda özetle şunlarõ söylemişlerdir:  

Bizim rehberliğimiz çok etkili olmuyor. (Öğretmen adaylarõ) bize hazõr gelseler 
daha iyi olurdu. Buraya ne yapacağõnõ bilmeden geliyorlar. Örneğin, hangi aracõ 
kullanacaklarõnõ bilmiyorlar. 

Bu bulgular, ELS Bölümündeki uygulama öğretmenleri ile öğretmen adaylarõnõn 
görüşleri arasõnda çoğunlukla olumsuz yönde bir ilişkinin olduğunu ortaya koymak-
tadõr. Başka bir deyişle, bu bölümdeki uygulama öğretmenlerinin öğretmen adayõna 
karşõ yaptõğõ davranõşlara ilişkin algõlarõ ile öğretmen adaylarõnõn onlardan beklediği 
davranõşlar arasõnda oldukça çok fark vardõr. Bu sonuç öğretmen adaylarõna eğitim 
fakültesinde Okul Deneyimi II ve Öğretmenlik Uygulamasõ derslerinde, uygulama 
öğretmeninin öğretmenlik uygulamasõ sürecindeki sorumluluklarõna ilişkin yeterince 
eğitim verilmemesi ya da uygulama öğretmenlerinin bu sorumluluklar konusunda 
yeterince bilgilendirilmemesinden kaynaklanõyor olabilir. 

 
Çizelge 4. Uygulama öğretmenlerinin öğretmen adaylarõna karşõ davranõşlarõnõn çalõşma 

sürelerine göre varyans analizi sonuçlarõ 
Varyansõn Kaynağõ KT sd KO F p 

Gruplar arasõ 
Gruplar içi 
Toplam 

0,795 
10,058 
10,853 

4 
44 
48 

0,199 
0,229 

0,870 0,490 



26 Uygulama Öğretmeninin Öğretmen Adayõna Karşõ Davranõşlarõ 

 

Uygulama öğretmenlerinin öğretmen adaylarõna karşõ davranõşlarõnõn çalõşma sürele-
rine göre anlamlõ bir farklõlõk gösterip göstermediğini bulmak amacõyla yapõlan 
varyans analizi sonuçlarõ Çizelge 4�te sunulmaktadõr. 

Çizelge 4�e göre, uygulama öğretmenlerinin öğretmen adaylarõna karşõ davranõşlarõ 
çalõşma süresine göre anlamlõ bir farklõlõk göstermemektedir [F(4,44) = 0,870, 
p>.05]. Bu bulgu, uygulama öğretmenlerinin çalõşma süresinin, öğretmen adaylarõna 
karşõ davranõşlarõnõ etkilemediği anlamõna gelmektedir. Buna karşõn, Phillips ve 
McMinn�in (2000) araştõrmasõna katõlan 104 Enstitünün %84,1�i uygulama öğret-
meninin en az üç yõllõk öğretmenlik deneyimi olmasõnõ ölçüt olarak ele almaktadõr.  

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu araştõrmada elde edilen verilerin çözümlenmesi ve yorumlanmasõ ile ulaşõlan so-
nuçlarõn dökümü aşağõdaki şekilde özetlenebilir: 

• Uygulama öğretmenlerinin öğretmen adaylarõna karşõ davranõşlarõ çalõşma 
suresine göre anlamlõ bir fark göstermemektedir. 

• �Çocuk Gelişimi ve Eğitimi� ve �El Sanatlarõ Eğitimi� bölümlerindeki uy-
gulama öğretmenleri, öğretmenlik uygulamasõ sürecinde kendilerinden bek-
lenilen davranõşlarõ daha çok sõklõkla gösterdiklerini düşünürken, öğretmen 
adaylarõ bu davranõşlarõn daha az sõklõkla gösterildiğini düşünmektedir. 

• El Sanatlarõ Eğitimi Bölümü�ndeki uygulama öğretmenleri ile öğretmen a-
daylarõnõn, uygulama öğretmeninin öğretmenlik uygulamasõ sürecinde öğ-
retmen adaylarõna karşõ davranõşlarõna ilişkin görüşleri arasõnda çoğunlukla 
olumsuz yönde bir ilişki vardõr. 

• Çocuk Gelişimi ve Eğitimi Bölümü�ndeki uygulama öğretmenleri ile öğ-
retmen adaylarõnõn, uygulama öğretmeninin öğretmenlik uygulamasõ süre-
cinde öğretmen adaylarõna karşõ davranõşlarõna ilişkin görüşleri arasõnda 
çoğunlukla olumlu yönde bir ilişki vardõr. Ancak, bu ilişkilerin çoğu orta 
düzeydedir. 

Araştõrma bulgularõndan yola çõkõlarak, öğretmen adaylarõnõn eğitimi ve uygulama 
öğretmenlerinin yetiştirilmesine yönelik uygulamalarda aşağõdaki hususlarõn dikkate 
alõnmasõnda yarar görülmektedir. 

• Öğretmen adaylarõna eğitim fakültesinde, Okul Deneyimi II ve Öğretmen-
lik Uygulamasõ derslerinde, öğretmenlik uygulamasõ sürecinde görevli kişi-
lerin (uygulama öğretim elemanõ, uygulama öğretmeni, öğretmen adayõ vb.) 
sorumluluklarõna ilişkin eğitim verilmelidir. 

• Uygulama öğretmenleri, öğretmenlik uygulamasõ sürecinde öğretmen aday-
larõna karşõ sorumluluklarõ konusunda bilgilendirilmelidir. Bunun için, hiz-
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met-içi eğitim programlarõ hazõrlanõp uygulanabilir. Ayrõca, öğretim elemanõ 
eğitim yarõyõlõ başõnda uygulama öğretmeni ile görüşerek, öğretmenlik uy-
gulamasõ sürecindeki sorumluluklarõnõ açõklayabilir; öğretmenlik uygulamasõ 
boyunca uygulama öğretmeni ile sürekli olarak iletişim kurabilir ve eğitim 
olanaklarõnõ değerlendirebilir. Böylece, hem öğretim elemanõ hem de uygu-
lama öğretmeni bu konuda eğitilmiş olurlar. 

• Uygulama öğretmenleri her eğitim yarõyõlõ sonunda öğretmen adaylarõna 
karşõ davranõşlarõ gösterme sõklõklarõ açõsõndan değerlendirilmelidir. Bu de-
ğerlendirme sonuçlarõ uygulama öğretmenlerine sonraki yarõyõllarda öğret-
menlik uygulamasõ çalõşmalarõnda sorumluluk verip vermemeye karar 
verirken dikkate alõnmalõdõr.  

• Uygulama öğretmenleri ile öğretmenlik uygulamasõ sürecinde öğretmen 
adaylarõna karşõ davranõşlarõ konusunda eylem araştõrmalarõ (action 
research) yapõlmalõdõr. Eylem araştõrmalarõ, bu araştõrmada ortaya konan 
sorunlarõn nedenleri ve çözümlerinin bulunmasõnõ sağlayabilir. 
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EK. ARAŞTIRMA ANKETİNDE YER ALAN DAVRANIŞ İFADELERİ 

Davranõşlar 
1. Öğrencileri, dersi yeni bir öğretmenin yürüteceğine hazõrlama 
2. Öğretmen adayõna ders vereceği öğrenci grubu hakkõnda bilgi verme 
3. Öğretmen adayõnõ öğrencilerle tanõştõrma 
4. Öğretmen adayõnõ, okulda, öğretmenlik uygulamasõ sürecinde iletişim kurabileceği 
görevlilerle tanõştõrma 
5. Öğretmen adayõna okulun fiziki koşullarõnõ (kütüphane, atölye, laboratuar, kantin vb.) 
tanõtma 
6. Öğretmen adayõnõn uygulamaya başlamadan önce ders öğretmeninin verdiği bir dersi 
gözlemesini sağlama 
7. Gözlem sonuçlarõ üzerinde tartõşma olanağõ verme 
8. Öğretmen adayõna öğretmenlik uygulamasõ sürecinde kendisinden beklenilen davranõşlarõ 
söyleme 
9. Öğretmen adayõ ile her hafta dersten önce bir görüşme zamanõ belirleme 
10. Öğretmen adayõnõn bağõmsõz olarak ders vermesine izin verme 
11. Öğretmen adayõnõn ders planlarõnõ her dersten en geç bir hafta önce kontrol etme 
12. Öğretmen adayõnõn ders araçlarõnõ her dersten en geç bir hafta önce kontrol etme 
13. Öğretmen adayõna ders araç ve gereçlerini sağlamada yardõmcõ olma 
14. Öğretmen adayõna içerik oluşturmada yardõmcõ olacak kaynaklar önerme 
15. Öğretmen adayõnõ ders işlerken gözleme 
16. Öğretmen adayõnõn işlediği ders hakkõnda kendisi ile tartõşma 
17. Öğretmen adayõna gerektiğinde pekiştireç verme 
18. Öğretmen adayõnõn işlediği dersteki eksiklikleri söyleme 
19. Öğretmen adayõnõn yaptõğõ yanlõşlarõ söyleme 
20. Öğretmen adayõnõn yaptõğõ yanlõşlarõn doğru biçimini söyleme 
21. Öğretmen adayõna ders işlerken sözlü uyarõlar yapma 
22. Öğretmen adayõnõ ders işlerken, derslikte öğrencilerle yalnõz bõrakma 
23. Her hangi bir sorunla karşõlaşõldõğõnda, sorunu çözümlenmesi için öğretim elemanõ ve 
öğretmen adayõ ile işbirliği kurma 
24. Öğretmen adayõnõn öğretmenlik uygulamasõ boyunca gösterdiği öğretmenlik davranõşlarõnõ 
değerlendirme 
25. Değerlendirme sonucunu öğretmen adayõna yazõlõ olarak bildirme 
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Özet 
Bu araştõrma ağ temelli öğrenme ortamõnda, öğrencilerin içeriğe ilişkin önbil-
gi düzeyleri ve denetim odaklarõnõn, öğretim materyalinde sunulan kontrol 
olanaklarõnõ kullanmaya ilişkin tercihleri üzerindeki etkisini belirlemek ama-
cõyla gerçekleştirilmiştir. Araştõrma 3x3 faktöryel desen kullanõlarak gerçekleş-
tirilmiştir. Denekler ön bilgi düzeyleri açõsõndan düşük, orta ve yüksek, 
denetim odaklarõ açõsõndan da iç, orta ve dõş denetimli olmak üzere üçer gru-
ba ayrõlmõşlardõr. Önbilgi düzeyi uygulanan bilgi testi ile, denetim odağõ 
Rotter�õn Denetim Odağõ Ölçeği ile, öğrencilerin kendilerine sunulan kontrol 
olanaklarõndan yararlanma tercihleri ise kullanõlan ağ materyali içindeki 
veritabanõ ile belirlenmiştir. Elde edilen veriler önbilgi düzeyi ve denetim o-
dağõ değişkenlerine göre Kruskal-Wallis testi ile çözümlenmiştir. Yapõlan çö-
zümlemeler öğretim materyalinde sunulan kontrol olanaklarõnõn, öğrencilerin 
büyük çoğunluğu tarafõndan kullanõldõğõnõ, buna karşõlõk kontrol olanaklarõn-
dan yararlanma düzey ve biçimlerinin önbilgi değişkenine göre de, denetim 
odağõ değişkenine göre de farklõlaşmadõğõnõ ortaya koymuştur. 
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Abstract 
This research was performed to identify possible effects of prior knowledge 
and locus of control on students� usage of control opportunities in web-
based instruction. Students were grouped into three categories of high, aver-
age and low background knowledge considering their pre-test scores, and 
grouped into three categories of locus of control as internal, average and ex-
ternal locus of control considering Rotter�s locus of control scale scores. By 
means of the instructional web-material, students� usage levels of control 
opportunities were calculated. The data was analyzed according to both 
background knowledge and locus of control using Kruskal-Wallis and the 
results are; there is no difference between background knowledge and usage 
levels and ways of control opportunities, there is no difference between lo-
cus of control and usage levels and ways of control opportunities.  

 

Keywords 
Net based learning, locus of control, prior knowledge, learner control, 

learner preferences. 
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GİRİŞ 

Genel anlamda ağ temelli öğretim, öğretmen ve öğrencilerin belli kaynaklarõ ortak 
kullandõklarõ, ancak çoğu zaman fiziksel olarak birbirlerinden ayrõ olduklarõ bir öğ-
retim uygulamasõdõr. Başka bir söyleyişle ağ temelli öğretim, öğretmen ve öğrencile-
rin farklõ mekanlarda buluşmalarõ durumunda, çeşitli teknolojilerden yararlanarak 
sürdürülen öğretim etkinlikleridir. Bu yaklaşõm �öğretme� yerine �öğrenme�, �öğret-
men� yerine �öğrenci� kavramlarõna öncelik tanõmaktadõr.  

Öğretimde bilgisayar ağlarõnõn kullanõmõnõn giderek yaygõnlõk kazanmasõ, sadece öğ-
rencilerin değil, öğretmenlerin de soyutlanmõş durumda kalmalarõnõ engellemeye 
yönelik birçok olanağõ da beraberinde getirmiş, birçok sitede, haber ve tartõşma 
gruplarõnda işbirliğine ve paylaşõma dayalõ ortak çalõşmalar yapõlmaya başlanmõş, bil-
gi paylaşõmõ artmõştõr (Ergün, 1998). Bilgiye ulaşmada artõk zaman ve yer kavramla-
rõnõn öneminin azalmasõ, okul, ülke sõnõrlarõna bağõmlõlõğõn azalmasõ, bilgisayar ve 
internetin gelecekte eğitimin ve eğitim ortamlarõnõn vazgeçilmez ögesi haline gel-
mesi yönünde büyük adõmlar atõlmasõna yol açmõştõr. 

Çoklu ortam teknolojileri, öğrenme ve öğretim sürecinde teknoloji kullanõmõna yeni 
bir boyut getirmiştir. Ses, görüntü ve hareket gibi eğitsel özelliklerinin bir tek öğre-
tim materyalinde bütünleştirilmesi, kullanõlabilecek materyal türünü ve öğrencilerin 
materyal ile etkileşim seçeneklerini arttõrmõştõr. Ağ temelli öğretim ise; öğrencilerin 
tek tek ayõrt edilebildiği, içeriğin kişiye özel sunulabildiği, ilerlemenin bireysel olarak 
izlenip, desteklendiği ve değerlendirildiği kişiselleştirilmiş öğrenme ortamlarõ oluş-
turmayõ sağlamõştõr (Martinez ve Bunderson, 2000). Ancak bu alandaki hõzlõ tekno-
lojik gelişmeler, özellikle eğitsel ortamlarda insan-bilgisayar etkileşimini artõrma ve 
zenginleştirmeye dönük uygulamalara yeterince yansõmõş değildir (Sims ve Hedberg, 
1998).   

Bilgisayarõn etkileşim sağlama, anõnda geri bildirim sağlayabilme, farklõ zorluk dü-
zeylerine göre kolaylõkla ayarlanabilme, motivasyonu artõrma, öğrencilerin perfor-
mans kayõtlarõnõ tutabilme gibi güçlü bir eğitsel potansiyeli vardõr. Bu potansiyel 
öğretim uygulamalarõnda öğrenme stili, öğrenme biçemi, denetim odağõ gibi birey-
sel özelliklerin geçmişte olduğundan daha üst düzeyde dikkate alõnabilmesini ola-
naklõ kõlmaktadõr. Öğrenci katõlõmõ, öğrenci kontrolü, durumlu öğrenme, problem 
merkezli öğrenme, öğrenme topluluklarõ, işbirlikli öğrenme gibi araç ve yöntemlerin 
yaygõnlaşmasõnda ve eğitimciler arasõnda daha fazla tartõşõlmasõnda, bilgisayarõn sa-
hip olduğu eğitsel potansiyelin önemli bir etkisi olduğu ileri sürülebilir.  

Bireysel öğrenme olanaklarõ sağlama amacõyla öğrenci kontrolüne yer verilmesi, pek 
çok öğretim kuramõnda sõklõkla vurgulanagelen bir talep olmuştur. Yeni teknolojile-
rin kullanõldõğõ bir öğrenme ortamõnda öğrenme öğrenci, program ya da öğretmen 
tarafõndan kontrol edilebilir (Eisele ve Eisele, 1994). Öğrenme sürecinin öğrenci 
tarafõndan kontrol edilmesi durumunda, kontrolün kapsam ve niteliğinin ne olacağõ, 
tartõşõlmaya devam eden bir konudur.  
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Öğretim süreci içinde nelerin öğrenci kontrolüne bõrakõlabileceği, bu kontrolün 
hangi mekanizmalarla sağlanabileceğine ilişkin farklõ görüşler vardõr (İpek, 2001). 
Bu konudaki tartõşmalar daha çok, öğrenciye hangi koşullar altõnda kontrol olanağõ 
verilebileceği, kontrol yetkisinin neleri kapsayacağõ, kontrol tekniklerinin neler ola-
bileceği ya da öğrenci kontrolünün başarõ üzerinde gerçekten bir etkisi olup olma-
dõğõ ile ilgilidir. 

Öğrenci kontrolü ile ilgili önerilerin güvenilir olabilmesi için, öğrenci kontrolünün, 
olasõ başka değişkenlerle de ilişkilendirilmesi gereği vardõr. Örneğin öğrencilerin, 
öğretim materyalinin kontrolünü kendi ellerinde tutma eğilimleri ile, onlarõn dene-
tim odaklarõ arasõnda bir ilişki olup-olmadõğõ, test edilmiş değildir. Dõş denetimli öğ-
rencilerin, öğretim materyali üzerinde kendi kontrollerini kurma eğilimlerinin, iç 
denetimli öğrencilere göre daha zayõf olmasõ, beklendik bir durumdur. Oysa bunu 
bir araştõrma bulgusuna dayandõrma olanağõndan yoksunuz. 

Denetim odağõ algõsõ, bireyin sonucun, kendi davranõşlarõna ne kadar bağlõ olduğuna 
ilişkin algõsõ olarak tanõmlanabilir. Denetim odağõ algõsõnõn, kişinin kendi davranõşla-
rõ üzerinde kontrole sahip olduğuna veya başkalarõnõn kontrolü olduğuna dair ge-
nellenmiş beklentisi şeklindeki tanõmõndan yola çõkõlarak; insanlarõn, davranõşlarõnõn 
sonuçlarõna ilişkin beklentilerini iki eğilimden birine bağlõ olarak genelleştirdiklerini 
söyleyebiliriz. Bu eğilimden birisi ödül ve cezalarõn büyük ölçüde bireyin kendi eseri 
olduğu, bunlarõn ortaya çõkõşõnda daha çok kendi davranõşlarõnõn etkili olduğu doğ-
rultusundaki algõdõr. Bu tür algõya sahip kişiler �iç denetim (internal locus of 
control)� odağõna sahiptir ve iç denetimli olarak adlandõrõlmaktadõr. Ödül ve cezala-
rõn kişinin kendi dõşõndaki güçlerce (tanrõ, kader, şans ve diğer insanlar) uygulandõğõ, 
yönetildiği ya da denetlendiği, böylece ödüle ulaşma ve cezadan kaçõnma konusun-
da kişisel çabalarõn etkili olamayacağõ doğrultusundaki genel beklentiye sahip kişile-
rin denetim odağõ genel olarak �dõşsal denetim (external locus of control)� odağõ 
olarak tanõmlanmakta ve bu inancõ taşõyanlar da �dõş denetimli� olarak nitelendiril-
mektedir (Dağ, 1990). 

Denetim Odağõ ile ilgili araştõrmalarõn sayõca çokluğu, kavramõn geniş bir alana ge-
nelleştirilmesinden ve günümüz insanõnõn bireysel çõkmazlarõ ve toplumsal sorunlar 
açõsõndan anlamlõ bir değişken olmasõndan kaynaklanõr (Yeşilyaprak, 1990). Rotter 
tarafõndan 1966�da yeni bir kişilik boyutu olarak ortaya atõldõktan sonra, denetim 
odağõnõn değişik pek çok psikolojik değişkenle ilişkisi araştõrõlmõştõr. Bu değişkenler 
arasõnda okul başarõsõ, özsaygõ, sigarayõ bõrakma, alkoliklik, boşanmalar, toplumsal 
etkiye direnme, üniversite öğrencileri arasõnda politik etkinlik, yaş, cinsiyet, sosyo-
ekonomik düzey ve benzerleri sayõlabilir. Bu araştõrma bulgularõna göre bireylerin 
denetim odağõnõ etkileyen faktörler şu şekilde sõralanabilir: Yaş, cinsiyet, anne-baba 
tutumlarõ, anne-baba öğrenim düzeyleri (Dönmez, 1983). 

Öğrenci kontrolünün hangi koşullarda uygun olduğuna ilişkin tartõşmalarda dikkati 
çeken bir başka iddia, öğretim materyalini kontrol yetkisi vermenin içeriğe ilişkin 
önbilgi düzeyi yüksek öğrenciler için daha uygun olacağõdõr (Heinich, Molenda ve 
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Russel, 1996; İpek, 2001). Bu iddia öğretim materyalindeki kontrol araçlarõnõ kul-
lanmada, önbilgi düzeyi yüksek olan öğrencilerin, önbilgi düzeyi düşük öğrenciler-
den daha başarõlõ olacaklarõ varsayõmõna dayanmaktadõr. Başka bir söyleyişle önbilgi 
düzeyi yüksek öğrenciler, önbilgi düzeyi düşük öğrencilere göre; öğretim materyali-
ni daha iyi kontrol edebilirler ve kontrol olanaklarõndan yararlanmada daha başarõlõ 
olurlar. Özel koşullarda yapõlmõş, konu ile dolaylõ olarak ilgili kimi araştõrmalarõn 
bulgularõna dayandõrõlan bu varsayõmõn, hem genel olarak, hem de ağ temelli öğre-
tim için geçerli olup olmadõğõna ilişkin yeterli araştõrma bulgusuna rastlanamamõştõr.  

Ağ temelli öğrenmede, öğrenci kontrolüne yer verilmesi sõklõkla önerilirken öğrenci 
kontrolü ile önbilgi düzeyi ve denetim odağõ değişkenleri arasõndaki ilişki, mevcut 
araştõrmalar tarafõndan yeterince aydõnlatõlmõş değildir. Genel ve temel birtakõm a-
raştõrmalarda elde edilmiş kimi bulgularõn ise, ağ temelli öğrenme ortamlarõ için ge-
çerli olup olmadõğõ belirsizliğini korumaktadõr. Martinez ve Bunderson�õn (2000) da 
belirttiği gibi teknik, eğitsel ve kişisel olarak ağ temelli eğitim ortamlarõnõn tasarõmõ 
konusunda öğrenilecek çok fazla bilgiye ihtiyaç vardõr. Ağ temelli öğrenme ortamla-
rõnda öğrencilerin öğrenme materyalini kontrol tercihleri ile önbilgi düzeyi ve dene-
tim odağõ değişkenleri arasõndaki ilişkinin niteliğinin belirsizliği, bu araştõrmanõn 
temel problemini oluşturmaktadõr. Araştõrma bu belirsizliğin giderilmesine katkõ 
sağlamak amacõyla tasarlanmõş ve gerçekleştirilmiştir.  

İlgili Araştõrmalar 

Denetim odağõ ile ilgili ilk araştõrmalar, denetim odağõnõn davranõşlar üzerindeki et-
kisine odaklanõrken, daha sonraki araştõrmalarõn odağõ giderek iç ve dõş denetimli 
bireylerin özelliklerini belirlemeye kaymõştõr. 

Dönmez�e göre (1983 ve 1986) iç denetimliler, dõş denetimlilerle karşõlaştõrõldõğõnda 
1) kendilerini daha olumlu değerlendirmektedirler, 2) daha uyumlu davranõş gös-
termektedirler, 3) işlerini daha fazla sevmektedirler, 4) daha verimlidirler, 5) amaçla-
rõna ulaşmada daha etkilidirler, 6) daha yaratõcõdõrlar, 7) yaptõklarõ işin gereklerine 
ilişkin olarak kendi yetenek ve yorumlarõna daha fazla güvenirler, 8) karar vermeden 
önce daha uzun bir süreyi düşünmeye ayõrmakta, başarõya daha fazla değer vermek-
te, ilgili uyaran ve ipuçlarõna daha fazla dikkat çekmektedirler, 9) kendi çevrelerini 
ve geleceklerini etkileyebileceklerine daha fazla güvendiklerinden, akademik açõdan 
daha başarõlõdõrlar. 

Yeşilyaprak (1988), Gündüz (1986) ve Aksoy (1992), denetim odağõ ile cinsiyet ara-
sõnda anlamlõ farklõlõk bulmazken, Korkut (1986) erkek öğrencilerin kõz öğrencilere 
göre daha iç denetimli olduklarõ sonucuna ulaşmõştõr. 

Gündüz (1986), Korkut (1986), Yağcõ (1999) ve Balkuvvar (1998), iç denetimlilik 
arttõkça başarõnõn arttõğõ sonucuna ulaşõrken, Kalkan (1995) akademik başarõ ile içsel 
denetim odağõ arasõnda bir ilişki olmadõğõ sonucuna varmõştõr. 
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Türkiye�de önbilgi hakkõnda yapõlan araştõrmalar ise oldukça azdõr. Yapõlmõş olan 
araştõrmalarda da genelde önbilgi düzeyi analiz edilmeden, okuma-anlama üzerin-
deki etkisi incelenmiştir. Sancar (1992), Altõn (1993), Topaloğlu (1996) ve Yõldõrõm 
(2000) yaptõklarõ araştõrmalarda önbilgi düzeyinin performansõ etkilediği sonucuna 
ulaşmõşlardõr. 

En genel anlamõyla öğrencilerin kendi öğrenme deneyimlerini yönetmeleri olarak 
tanõmlanan öğrenci kontrolü hakkõnda da çeşitli araştõrmalar yapõlmõştõr. Klein ve 
Keller (1990), Eaton (1996), Brown (1997), Schulmeister (2001) öğrenme ortamla-
rõnda öğrenci kontrolünün gerekliliğini savunmuşlardõr. Chung ve Reigeluth (1992), 
öğrenci kontrollü ortamlardaki başarõsõzlõğõn muhtemel nedenini, düşük seviyeli öğ-
rencilerin kontrol olanaklarõnda gerekli kontrolü seçecek yetenek, beceri ve moti-
vasyon eksikleri ile açõklamaktadõr. Ayrõca öğretmenlerin öğrenci kontrollü 
ortamlarõ tasarlamada daha iyi rehberlere ihtiyaçlarõ olduğunu ileri sürmektedirler. 

AMAÇ 

Bu araştõrmanõn genel amacõ, ağ temelli öğrenme ortamõnda; öğrencilerin içeriğe 
ilişkin önbilgi düzeyleri ve denetim odaklarõnõn, öğretim materyalinde sunulan 
kontrol olanaklarõnõ kullanma tercihlerine etkilerini belirlemektir. Bu genel amaç 
çerçevesinde, aşağõdaki sorulara cevap aranmõştõr: 

1. Deneklerin, kendilerine sunulan kontrol olanaklarõndan; 

a. Yararlanma düzeyleri ve  

b. Kullandõklarõ kontrol araçlarõnõn öncelikleri nelerdir? 

2. Önbilgi düzeyi düşük, orta ve yüksek deneklerin; 

a. Kontrol olanaklarõndan yararlanma düzeyleri ve  

b. Kullandõklarõ kontrol araçlarõnõn öncelikleri arasõnda fark var mõ-
dõr? 

3. İç, orta ve dõş denetimli deneklerin; 

a. Kontrol olanaklarõndan yararlanma düzeyleri ve  

b. Kullandõklarõ kontrol araçlarõnõn öncelikleri arasõnda fark var mõ-
dõr? 

Sõnõrlõlõklar 

1. Bu araştõrmada kullanõlan kontrol stratejileri bilgisayar ve öğrenci kontrolü 
ile sõnõrlõ tutulmuş, öğretmen kontrolü ise araştõrma dõşõnda bõrakõlmõştõr. 
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2. Araştõrmanõn veri kaynaklarõ, lisans düzeyinde bilgisayar ve öğretim tekno-
lojileri öğretmenliği eğitimi almakta olan, 34 birinci sõnõf öğrencisi ile sõnõr-
lõdõr. 

YÖNTEM 

Araştõrma 3X3 faktöryel desen kullanõlarak gerçekleştirilmiştir. Araştõrmanõn ba-
ğõmsõz değişkenleri önbilgi düzeyi ve denetim odağõdõr. Birinci faktör olan önbilgi 
düzeyinin düşük, orta ve yüksek ve ikinci faktör olan denetim odağõnõn iç, orta ve 
dõş denetimli olmak üzere üçer alt düzeyleri vardõr. 

Araştõrmanõn bağõmlõ değişkenleri kontrol düzeyi ve kontrol biçimidir. Kontrol dü-
zeyinin göstergesi öğrencilerin kontrol olanaklarõndan yararlanma sõklõklarõ; kontrol 
biçiminin göstergesi ise deneklerin kullandõklarõ kontrol araçlarõnõn türüdür. Özet-
lenen desen içinde, önbilgi ve denetim odağõnõn, kontrol düzeyi ve kontrol biçimine 
etkileri ayrõ ayrõ test edilmiştir.  

Denekler 

Araştõrmanõn deneysel işlemleri Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Bil-
gisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 2002-2003 öğretim yõlõ güz dö-
nemi birinci sõnõf öğrencileri üzerinde yürütülmüştür. Araştõrmaya katõlan toplam 
34 denek, laboratuvar olanaklarõnõn sõnõrlõlõğõ nedeniyle iki ayrõ gruba ayrõlmõşlardõr. 
Her iki grup da, gerek önbilgi, gerekse denetim odağõ açõsõndan heterojen gruplar-
dõr.  

Denetim odağõ ölçeği ile yapõlan ölçümler deneklerden 5�er tanesinin iç ve dõş dene-
timli, 24�ünün ise orta denetim odağõ aralõğõnda olduğunu göstermiştir. Öntest so-
nuçlarõ deneklerden 11�er tanesinin düşük ve yüksek, 12�sinin ise orta önbilgi 
düzeyinde olduklarõnõ göstermiştir.  

Öğretim Materyali 

Deneysel işlemler, ağ temelli öğrenme materyali niteliğindeki bir yazõlõm kullanõla-
rak yürütülmüştür. Öğretim materyali hiper bağlar ile birbirine bağlõ sayfalardan o-
luşmaktadõr. Bu materyal öğrenci ve bilgisayar kontrolüne izin veren iki farklõ profil 
içeren bir web sitesidir.  

Materyalin ana sayfasõnda kullanõcõ adõ ve şifresi yazõlarak sisteme girilmektedir. Sis-
tem, giriş kaydõnõ tamamlayan kullanõcõnõn her adõmõnõ kullanõcõ kodu ile takip et-
mekte ve işlemlerini kaydetmektedir. Sisteme ilk defa giren bir kullanõcõya otomatik 
olarak kontrolün bilgisayar da mõ yoksa kendinde mi olmasõnõ istediği konusundaki 
tercihi sorulmaktadõr. Bilgisayar kontrolünü seçen öğrenciye materyal, bilgisayar 
kontrolündeki standart biçimi ile sunulmaktadõr; ilerleme hõzõnõ öğrenci belirlemek-
te, ancak bilgisayarõn belirlediği sõrada sunum yapõlmaktadõr. Öğrenci geçtiği bölüm-
lere istediğinde geri dönebilmekte, ancak ilerideki konulara bilgisayarõn 
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yönlendirdiği sõra ile erişebilmektedir. Bilgisayar, belirlenen sayõda örnek ve konu 
sonunda test sorularõ sunmaktadõr. Kullanõcõ istediği zaman kontrol tercihini değiş-
tirip, kendi kontrolünde öğrenmeyi tercih edebilmektedir. 

Kontrolü üstlenmesi durumunda öğrenciye sunulan kontrol seçeneklerinin başlõcasõ 
içerik sõrasõnõ, soru sayõsõnõ, örnek sayõsõnõ ve materyalin görsel özelliklerini değiş-
tirmektir. Hem bilgisayar, hem de öğrenci kontrolü seçeneklerinde, öğrencilerin her 
an ulaşabilecekleri �Tanõmlar�, �Forum�, �Sohbet Odasõ�, �Oyunlar�, �Not Defte-
ri�, �Ajanda�, �Duyurular� gibi servisler aktif durumdadõr.  

Kullanõlan materyal içinde öğrencilerin tüm tercihleri, bir veri tabanõnda kaydedil-
miştir. Bu veri tabanõ materyalin organik bir parçasõdõr. Veri tabanõ her öğrencinin 
hangi sõklõkta ve ne tür kontrol araçlarõnõ kullandõğõnõ belirleme ve kaydetme yete-
neğine sahiptir.  

Veri Toplama Araçlarõ 

Araştõrmada üç ayrõ veri toplama aracõ kullanõlmõştõr: Veritabanõ, Denetim Odağõ 
Ölçeği ve Başarõ Testi. 

Veritabanõ 

Öğretim materyalinin bir modülü olarak veritabanõ, öğretim uygulamasõ süresince 
aktif kalmõş ve her bir öğrencinin materyal içindeki hareketlerini sürekli bir biçimde 
kaydetmiştir. Veritabanõ çõktõlarõ öğrencilerin kendilerine sunulan kontrol olanakla-
rõnõn hangisini, hangi sõklõkta ve ne kadar süre ile kullandõğõna ilişkin verileri elde 
etmek amacõyla kullanõlmõştõr. 

Rotter�õn İç-Dõş Kontrol Odağõ Ölçeği (RİDKOÖ) 

Araştõrmada bu ölçek kullanõlarak, elde edilen puanlara göre denekler, iç denetimli, 
orta denetimli ve dõş denetimli olmak üzere üç gruba ayrõlarak tanõmlanmõşlardõr. 

Ölçeğin Dağ (1991) tarafõndan Türkçe�ye uyarlanõp yapõlan geçerlik-güvenirlik ça-
lõşmasõnda 532 deneklik örneklemden hesaplanan Cronbach Alfa iç tutarlõk katsayõ-
sõ .71�dir. Ölçeğin 99 deneklik örneklemdeki KR-20 güvenirlik katsayõsõ da .68 
olarak bulunmuştur. Test-Tekrar Test Güvenirliği çalõşmalarõnda ise; ölçeğin 99 de-
neklik örneklemde ortalama 22.8 gün arayla tekrar uygulanmasõ sonucu elde edilen 
test-tekrar test güvenirliği .83 (p<.001; s.d. = 98) olarak bulunmuştur. Ölçeğin Yapõ 
Geçerliği çalõşmalarõnda; Uygulanan Temel Bileşenler Analizi sonucunda ölçekten 
özdeğeri 1�i aşan ve toplam varyansõn %47.7�sini açõklayabilen 7 faktör elde edilmiş-
tir (n = 532). Ölçüt Bağõntõlõ Geçerlik çalõşmalarõnda; kendini denetlemeyi ölçen 
Rosenbaum�un �Öğrenilmiş Güçlük Ölçeği� puanlarõ ile RİDKOÖ arasõnda -
.29�luk (p<.001; s.d. = 530) bir korelasyon bulunmuştur. Ayrõca dõş kontrol odağõ 
inancõ ile Belirti Tarama Listesi�nin genel belirti puanõ arasõnda da .21�lik (p<0.001; 
s.d. = 530) anlamlõ bir ilişki bulunmuştur. 
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Başarõ Testi 

Araştõrmaya katõlan denekler için çoktan seçmeli 50 sorudan oluşan bir başarõ testi 
hazõrlanmõş ve bu test 41 öğrenciye uygulanmõştõr. Maddelerin ayõrt ediciliği alt ve 
üst % 27�lik gruplar için t testi uygulamasõ ile test edilmiştir. Bu çalõşma sonunda 
testten 15 soru çõkartõlmõştõr. Madde-toplam analizinde 1 madde-kalan analizinde 1 
olmak üzere 2 farklõ soru daha elenmiş ve testte 33 soru kalmõştõr. Kalan 33 soru-
dan oluşan testin güvenilirliği 0,9257 (Cronbach Alpha) olarak hesaplanmõştõr. 

Uygulama 

Araştõrma için gerçekleştirilen öğretim uygulamasõna toplam 42 öğrenci katõlmõştõr. 
Bu öğrenciler aynõ sõnõfõn iki ayrõ şubesi olan gruplardan oluşmuştur. Öncelikle öğ-
rencilerin denetim odaklarõnõ belirlemek amacõyla RİDKOÖ uygulanmõştõr. Bu uy-
gulamanõn sonuçlarõna göre öğrenciler iç denetimli, orta denetimli ve dõş denetimli 
olmak üzere üç gruba ayrõlarak kodlanmõşlardõr. Başarõ Testi uygulamasõ ile öğrenci-
ler bu testten aldõklarõ puana göre önbilgi düzeyi düşük, orta ve yüksek olmak üzere 
üç gruba ayrõlarak kodlanmõşlardõr. Başarõ testi ya da denetim odağõ ölçeği uygula-
masõna katõlmama gibi nedenlerle 8 öğrenci araştõrma dõşõnda tutulmuştur. Öğrenci-
lerin 34�ünden, araştõrmanõn deneği olarak yararlanõlmõştõr.  

Deneysel işlemler sõrasõnda her iki şubedeki denekler, �Bilgisayara Giriş� niteliğin-
deki içeriği, daha önce açõklanan özelliklere sahip öğretim materyalini kullanarak 
öğrenmişlerdir. Öğretim uygulamasõ süresince öğrencilere teknik destek dõşõnda 
hiçbir müdahalede bulunulmamõştõr. Uygulamalar sõrasõnda araştõrmacõnõn her iki 
şubede de hazõr bulunduğu öğretim uygulamasõ toplam üç hafta sürmüştür. Bu süre 
boyunca her denek ortalama dört saatlik bir öğretim uygulamasõna katõlmõştõr.  

Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanmasõ 

Deneklerin genel olarak kontrol araçlarõndan yararlanma düzeylerini belirlemek i-
çin; her bir deneğin kontrol aracõ kullanõp-kullanmadõğõ, hangi kontrol araçlarõnõ 
kullandõğõ ve bu araçlardan her birini kaç kez kullandõğõ, veritabanõ kayõtlarõndan el-
de edilmiştir. Bu tür verilerin çözümlenmesinde kontrol araçlarõnõn öğrencilerin ne 
kadarõ tarafõndan kullanõldõğõnõ ve her bir kontrol aracõnõn hangi sõklõkta kullanõldõ-
ğõnõ ortaya koymak üzere frekans, yüzde, minimum, maksimum, toplam ve aritme-
tik ortalama gibi basit teknikler kullanõlmõştõr. 

Deneklerin kontrol araçlarõndan yararlanma sõklõklarõ ve biçimlerine ilişkin veriler, 
her bir kontrol aracõnõn kullanõlmõş veya kullanõlmamõş oluşuna göre 1 ve 0 değerle-
ri verilerek elde edilmiştir. Bu tür puanlar ölçme yoluyla değil, sayõmla elde edilen 
kesikli veriler olduğundan; gerek önbilgi düzeyinin, gerekse denetim odağõnõn kont-
rol düzeyi ve biçimlerine etkisine ilişkin veriler Kruskal-Wallis Testi ile çözümlen-
miştir. Karşõlaştõrma yapõlan verilerin tümü, .05 hata (α) düzeyinde çözümlenmiş ve 
yorumlanmõştõr. 
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BULGULAR 

Kontrol Düzeyi ve Biçiminin Genel Görünümü 

Çizelge 1�deki verilerden anlaşõlabileceği gibi öğrencilerin nerede ise tamamõna ya-
kõnõ, öğretim materyalinde sunulan kontrol araçlarõndan herhangi birisini, en az bir 
kez kullanmõştõr. Hiçbir kontrol aracõnõ kullanmayan öğrenci sayõsõ 1�dir.  

 
Çizelge 1.Kontrol araçlarõnõn kullanõlma düzeyleri ile ilgili özet veriler 

Kullanõcõ Kullanõlma Sõklõğõ 
Kontrol ögesi 

Sayõ % Min Max f X  
Soru 28 82,35 0 49 445 13,09
Örnek 26 76,47 0 11 131 3,85
İçerik sõrasõ 23 67,65 0 8 74 2,18
Görünüm 13 38,24 0 2 17 0,50
Denetim 11 32,35 0 3 16 0,47
GENEL 33 97,05 0 64 683 20,09

N = 34 

Sisteme girişte materyalin kendi kontrolünde ya da bilgisayarõn kontrolünde olmasõ 
yönündeki tercihini, 11 (%32,35) denek sonradan en az bir kez değiştirmiştir. 28 
(82,35) denek en az bir tane soru çözmek isterken, 26 (76,47) denek en az bir tane 
örnek görmek istemiştir. Materyalin renk, yazõ fontu gibi görsel özelliklerini değiş-
tirmeyi deneklerin 13�ü (38,24) kullanõrken, konu akõşõnda değişiklik yapan denek 
sayõsõ 23�tür (67,65). Deneklerin yarõdan fazlasõnõn kullandõklarõ kontrol araçlarõ sõra-
sõyla soru cevaplama, örnek görme, konu akõşõnõ değiştirmedir. Ez az kullanõlan 
kontrol aracõ materyalin kontrolüne ilişkin tercihleri ve ekran görünümünü değiş-
tirmedir. 

Bu bulgular; önbilgi düzeyi ve denetim odağõna bakõlmaksõzõn, deneklerin kendile-
rine sunulan kontrol araçlarõnõ yaygõn olarak kullandõklarõ; daha çok okuduklarõnõ 
anlayõp-anlamadõklarõnõ kontrol etme, daha iyi anlama ve içerik sõrasõ ile ilgili kont-
rol araçlarõnõ kullanmaya öncelik verdikleri şeklinde yorumlanmõştõr. Bir (1) deneğin 
hiçbir kontrol aracõnõ kullanmama şeklindeki davranõşõ ise, bir istisna olarak görüle-
bilir. Bazõ denekler, kontrol araçlarõndan bir kõsmõnõ hiç kullanmamõşlardõr. Çok ba-
sit bir yorumla, deneklerin kontrol araçlarõnõ kullanma konusunda seçici 
davrandõklarõnõ, eğer bu bir eğilimse; öğrenciye sunulan kimi kontrol araçlarõnõn hiç 
kullanõlmayabileceği, bir olasõlõk olarak görünmektedir.  

Önbilginin Kontrol Düzeyine Etkisi 

Deneklerin kontrol araçlarõnõ kullanma düzeylerinin, önbilgi düzeylerine göre farklõ-
laşõp-farklõlaşmadõğõnõ belirlemek için uygulanan Kruskal Wallis testi sonuçlarõ Çi-
zelge 2�de verilmiştir. 
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Çizelge 2.Kontrol araçlarõnõ kullanma düzeylerinin önbilgi düzeyine göre karşõlaştõrõlmasõ 
Önbilgi Düzeyi N Ortalama Sõrasõ X  χ p 

Düşük 11 19,27 21,55 
Orta 12 17,88 19,08 
Yüksek 11 15,32 19,73 

,897 ,639 

Öğretim materyalindeki bütün kontrol araçlarõnõ kullanma düzeyleri, deneklerin 
önbilgi düzeylerine göre farklõlõk göstermemektedir. Düşük, orta ve yüksek önbilgi 
düzeyindeki deneklerin, kontrol araçlarõnõ kullanma sõklõklarõ arasõnda gözlenen fark 
.05 düzeyinde anlamlõ değildir. 

Denetim Odağõnõn Kontrol Düzeyine Etkisi 

Kontrol araçlarõnõ kullanma düzeylerinin denetim odağõ değişkenine göre farklõlaşõp 
farklõlaşmadõğõna ilişkin, Çizelge 3�te verilen Kruskal Wallis testi sonuçlarõ .05 düze-
yinde anlamlõ değildir. 

 
Çizelge 3.Kontrol araçlarõnõ kullanma düzeylerinin denetim odağõna göre karşõlaştõrõlmasõ 

Denetim Odağõ N Ortalama Sõrasõ X  χ p 
İç 5 20,80 27,00 
Orta 24 17,02 18,54 
Dõş 5 16,50 20,60 

,657 ,720 

Tüm kontrol araçlarõ itibariyle, bu araçlarõ kullanma düzeyinin denetim odağõna gö-
re farklõlaşmadõğõ görülmektedir. İç, orta ve dõş denetimli deneklerin kontrol araçla-
rõnõ kullanma düzeyleri arasõnda fark yoktur.  

Önbilginin Kontrol Biçimine Etkisi 

Çizelge 4.Kontrol ögelerini kullanma biçimlerinin önbilgi düzeyine göre karşõlaştõrõlmasõ 
Kontrol Ögesi Önbilgi Düzeyi N Ortalama Sõrasõ X  χ p 

Düşük 11 18,55 ,36 
Orta 12 17,00 ,33 Denetim 
Yüksek 11 17,00 ,27 

,263 ,877 

Düşük 11 18,36 ,73 
Orta 12 17,50 ,92 Soru 
Yüksek 11 16,64 ,82 

,167 ,920 

Düşük 11 17,59 ,82 
Orta 12 20,25 ,75 Örnek 
Yüksek 11 14,41 ,73 

2,019 ,364 

Düşük 11 20,36 ,55 
Orta 12 17,25 ,42 Görünüm 
Yüksek 11 14,91 ,18 

2,231 ,328 

Düşük 11 14,68 ,45 
Orta 12 17,21 ,75 İçerik sõrasõ 
Yüksek 11 20,64 ,82 

2,080 ,354 
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Deneklerin kontrol araçlarõnõ kullanma biçimlerinin, önbilgi düzeylerine göre deği-
şip değişmediği Kruskal Wallis testi ile sõnanmõştõr. Çizelge 4�teki verilerin incelen-
mesinden de anlaşõlabileceği gibi, hiçbir kontrol aracõ için; önbilgi düzeyleri düşük, 
orta ve yüksek deneklerin kontrol biçimleri arasõnda gözlenen farklar ,05 düzeyinde 
anlamlõ değildir. Bu bulgu, önbilgi düzeyinin kontrol biçimi üzerinde etkisi olmadõğõ 
şeklinde yorumlanmõştõr. 

Denetim Odağõnõn Kontrol Biçimine Etkisi 

Çizelge 5.Kontrol ögelerini kullanma biçiminin denetim odağõ değişkenine göre karşõlaştõrõlmasõ 

Kontrol Ögesi Denetim Odağõ N Ortalama Sõrasõ X  χ p 

İç 5 16,00 0,40 
Orta 24 18,33 0,54 Denetim 

Dõş 5 15,00 0,20 

,875 ,646 

İç 5 19,80 19,80 
Orta 24 17,10 11,380 Soru 

Dõş 5 17,10 14,60 

,315 ,854 

İç 5 21,40 5,00 
Orta 24 17,54 3,92 Örnek 

Dõş 5 13,40 2,40 

1,650 ,438 

İç 5 14,00 0,20 
Orta 24 18,33 0,58 Görünüm 

Dõş 5 17,00 0,40 

1,072 ,585 

İç 5 14,50 1,60 
Orta 24 17,81 2,13 İçerik sõrasõ 

Dõş 5 19,00 3,00 

,620 ,734 

Deneklerin kontrol araçlarõnõ kullanma biçiminin denetim odağõ değişkenine göre 
farklõlaşõp farklõlaşmadõğõna ilişkin veriler Çizelge 5�te verilmiştir. Çizelgedeki verile-
rin incelenmesinden de anlaşõlabileceği gibi, hiçbir kontrol aracõ için; deneklerin 
kontrol biçimleri, onlarõn denetim odaklarõna göre farklõlaşmamaktadõr. Gözlenen 
farklardan hiç birisi ,05 düzeyinde anlamlõ değildir.  

Deneklerin kontrol araçlarõndan yararlanma biçimlerine ilişkin genel verilerle, Çi-
zelge 2, 3, 4 ve 5�teki veriler bir arada; deneklerin, öğretim materyalinde bulunan 
kontrol araçlarõnõ kullanma düzeylerinin oldukça yüksek olduğunu; okuduklarõnõ ya 
da öğrendiklerini test etmeye, örnek görerek genelleme yapmaya, içeriği kendi ihti-
yaçlarõna uyarlamaya yönelik kontrol araçlarõnõ daha çok tercih ettiklerini; gerek 
kontrol düzeyinin, gerekse kontrol biçimlerinin, önbilgi düzeyi ve denetim odağõna 
göre değişmediğini göstermiştir. 



B.Erdoğan 43 

 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Araştõrma bulgularõnõn yorumlanmasõ ile ulaşõlan sonuçlar kõsaca aşağõdaki gibi ö-
zetlenebilir: 

1. Araştõrmaya katõlan deneklerin büyük bir çoğunluğunun (%70,6) orta dene-
tim odağõnda yõğõldõklarõ gözlenmiştir. Bu bulgu, öğretim uygulamalarõnda 
iç-dõş şeklindeki denetim odağõ sõnõflamasõ yerine, iç-dõş-orta şeklindeki üç-
lü sõnõflamanõn kullanõmõnõn daha gerçekçi olabileceğine ilişkin bir ipucu 
olarak yorumlanmõştõr.  

2. Deneklerin tamamõna yakõnõ, kendilerine sunulan kontrol araçlarõnõ kul-
lanmõşlardõr. Kontrol araçlarõnõn hiç birini hiç kullanmayan denek sayõsõ is-
tisna niteliği göstermektedir. Bu bulgu, öğrencilerin bir öğretim 
materyalinde kendilerine sunulan kontrol araçlarõnõ kullanma isteklerinin 
göstergesi olarak yorumlanmõştõr. 

3. Deneklerin kullandõklarõ kontrol araçlarõ sõrasõ ile soru cevaplama (%82), 
örnek görme (%76), içerik sõrasõnõ değiştirme (%68), ekran görünümünü 
değiştirme (%38) ve materyal denetimi (%32) ile ilgilidir. Bu bulgunun aynõ 
zamanda, öğretim materyalinde öğrencilerin genel olarak ne tür kontrol a-
raçlarõndan yararlanmaya öncelik verdiklerini de ortaya koyduğu düşünüle-
bilir. En çok kullanõlan üç tercihin �anlama� ve �bilgiyi düzenleme� çabasõ 
ile ilgili olduğu izlenimi edinilmektedir.  

4. Gerek bazõ kontrol araçlarõnõn kimi denekler tarafõndan hiç kullanõlmamasõ, 
gerekse kontrol araçlarõnõn kullanõm sõklõklarõnõn farklõlõğõ, öğrencilerin 
kontrol araçlarõndan yararlanma konusunda seçici davrandõklarõnõn göster-
gesi olarak görülebilir.  

5. Deneklerin soru cevaplama şeklindeki kontrol aracõnõ kullanma düzeyleri, 
öğrencilerin öğrenme süreci içinde ihtiyaç duyduklarõ soru miktarõ hakkõn-
da ipuçlarõ sağlar nitelikte bulunmuştur. Buna göre öğrencilerin yaklaşõk 
1/5�inin soru cevaplamaya gerek duymayabileceği, yaklaşõk yarõsõnõn 1-10, 
yarõdan fazlasõnõn ise 1-20 arasõnda soru cevaplamak isteyebileceği belir-
lenmiştir. Bu oranlar koşullara göre değişebilir olmakla birlikte; öğrencile-
rin büyük bir çoğunluğunun materyal içinde, kendi öğrenmelerini 
değerlendirmeye ihtiyaç duyduklarõ anlaşõlmaktadõr. 

6. Deneklerin yaklaşõk dörtte biri hiç örnek görme ihtiyacõ duymazken, büyük 
bir çoğunluğu (%73.53) 1-10 arasõnda örnek inceleme ihtiyacõ duymuştur. 
Bu bulgu, öğrencilerin büyük çoğunluğu için çok sayõda örnek görmenin, 
önemsenen bir ihtiyaç olabileceğini akla getirmektedir.  
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7. Deneklerin yaklaşõk ¼�ü, içeriğin sõrasõnõ 1-8 kez değiştirmiştir. Bu değişik-
liğin nedeni çok değişik olabilir. Önemli olan, öğrencilerin konu akõşõnõ de-
ğiştirme gereksinimini geniş ölçüde hissetmeleridir. 

8. Ekran görünümünü değiştirme gereksinimi deneklerin %38�i tarafõndan 1-
2 kez denenmiştir. Yarõdan fazlasõ ise bu kontrol aracõnõ hiç kullanmamõş-
tõr. 

9. Deneklerin en az kullandõklarõ kontrol aracõ, materyalin denetimine ilişkin-
dir. Bilgisayar ve kendi kontrollerine ilişkin ilk tercihlerini deneklerin büy-
ük çoğunluğu (%67,6) sonradan değiştirmemiştir. Bu bir kararlõlõk 
göstergesi olabilir. Buna karşõlõk ilk tercihlerini sadece bir kez değiştiren 
deneklerin (%20,6) davranõşlarõ, ilk tercihten vazgeçme anlamõna gelebilir. 
İlk tercihini 2-3 kez değiştiren deneklerin (%11,7) durumu ise bir kararsõz-
lõk göstergesi sayõlabilir.  

10. Önbilgi düzeyinin kontrol tercihlerini etkilediği yönünde, ilgili literatürde 
var olan görüş, bu araştõrmanõn bulgularõ tarafõndan doğrulanmamõştõr.  

11. Denetim odağõnõn kontrol tercihlerini etkileyebileceği şeklindeki bulgu da, 
araştõrmanõn bulgularõ tarafõndan doğrulanmamõştõr. 

12. Son iki bulgu öğrencilerin kontrol tercihlerinin genel olarak önbilgi düzeyi 
ve denetim odağõndan bağõmsõz bir şekilde işlediği şeklinde yorumlan-
mõştõr. 

Elde edilen bulgulardan yola çõkõlarak, benzer araştõrmalarda ve ağ temelli öğretim-
de öğrenci kontrolü ile ilgili uygulamalara yönelik çalõşmalarda aşağõdaki hususlarõn 
dikkate alõnmasõ önerilmektedir: 

1. Deneklerin kontrol araçlarõnõ kullanmalarõndaki yaygõnlõk, ağ temelli öğre-
tim materyallerinde öğrenciye, kontrol tercihleri sağlama gereksiniminin 
önemli bir göstergesidir. Hazõrlanacak ağ temelli öğretim materyallerinde 
öğrenciye, kendi öğrenmesini kontrol ettiği hissi verecek yeteri kadar kon-
trol aracõna yer verilmesi gereklilikten öte bir zorunluluk olarak vurgulan-
maktadõr. Çünkü bu tür araçlar öğrencilerin nerede ise tamamõ tarafõndan 
kullanõlmaktadõr. 

2. Ağ temelli öğretim materyallerinde özellikle öğrencilerin kendi öğrenmele-
rinin yeterli olup-olmadõğõnõ görmelerine yarayacak alõştõrma sorularõna, 
okuduklarõ bilgiyi genellemelerine yarayacak yeteri kadar örneğe, konu akõ-
şõnõ kendi ilgi ve ihtiyaçlarõna göre değiştirebilme olanağõna yer verilmesi 
önerilebilir. 

3. Denetim odağõ ve önbilgi düzeyinin öğrenci kontrolünün tür ve düzeyini 
yordamada bir ölçüt olarak kullanõlmasõnõn yararlõ olup-olmadõğõna kuşku 
ile yaklaşõlmalõdõr. Öğretim materyallerinin tasarõmõnda, en azõndan 
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herhangi bir denetim odağõ türünün, öğrencilerin daha az kontrole ihtiyaç 
duymalarõna neden olabileceği varsayõmõndan kaçõnõlmalõdõr.  

4. Bu araştõrmanõn özellikle denetim odağõnõn kontrol araçlarõndan yararlan-
mayõ etkilemediği şeklindeki bulgusu ile çelişen bulgular sunan araştõrmala-
rõn bir kõsmõnõn öğrenci ve öğretmen görüşüne dayalõ, bir kõsmõnõn da az 
sayõda kontrol aracõ kullanõlarak gerçekleştirildiği gözlenmiştir. Bu araştõr-
mada ise öğrenci tepkileri anõnda ve doğrudan kaydedilmiştir. Bu fark ö-
nemlidir. Bu bağlamda, ilgili araştõrmalarõn bulgularõ arasõndaki çelişkilerin, 
çelişen araştõrmalarõn deney koşullarõ ve desenleri ile birlikte değerlendiril-
mesinde yarar görülmektedir.  

5. Öğrencilerin orta denetim odağõnda yõğõldõklarõnõ ortaya koyan bulgudan 
hareketle, benzer araştõrmalarda denetim odağõ değişkeninin ikili sõnõflama-
sõnõn kullanõlmasõndan kaçõnõlmasõ önerilmektedir.  
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Özet 
Bu çalõşma Uyum Ölçeği-Üniversite Formu -UYUM-Ü (College Adjustment Scales -
CAS-)�nun dilsel eşdeğerlik, geçerlik ve güvenirlik analizlerini yaparak, Türki-
ye koşullarõna uygunluğunu saptamak amacõyla gerçekleştirilmiştir. Temel o-
larak üniversite psikolojik danõşmanlõk merkezlerinde kullanõlmak üzere 
hazõrlanan ölçeğin orijinali William J. Anton ve James R. Reed tarafõndan ü-
niversite öğrencilerinin (17-30 yaş grubu) dokuz alandaki (kaygõ, depresyon, in-
tihar eğilimi, madde bağõmlõlõğõ/kötüye kullanõmõ, benlik saygõsõ, kişiler arasõ ilişkiler, 
ailevi sorunlar, çalõşma becerileri ve kariyer/meslek sorunlarõ) uyum problemlerini 
belirlemek amacõyla geliştirilmiştir. Dilsel eşdeğerlik çalõşmasõna İngilizce Öğ-
retmenliği son sõnõf düzeyinde öğrenim gören 24 öğrenci katõlmõştõr. Diğer 
çalõşmalar için ise, 17-30 yaş grubunda 153 erkek, 197 kõz olmak üzere top-
lam 350 öğrenci üzerinde uygulamalar gerçekleştirilmiştir. Uyum geçerliliği 
için, Kõsa Semptom Envanteri ve Hacettepe Kişilik Envanteri�nin (KSE) bazõ alt 
boyutlarõ ile Beck Anksiyete Envanteri kullanõlmõştõr. Yapõlan analizler sonu-
cunda ölçeğin Türkiye koşullarõnda kullanõlabilecek, dilsel eşdeğerliğe sahip, 
geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu saptanmõştõr.  

 

Anahtar Sözcükler 
Uyum, üniversite öğrencileri, ruh sağlõğõ. 

                                                      
* Bu çalõşmanõn ilk hali Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi tarafõndan 

düzenlenen 2000�li Yõllarda Öğrenme ve Öğretme Sempozyumunda (29-31 Mayõs 
2002) sunulmuştur.  
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Abstract 
The aim of present study is to determine bilingual equivalence, reliability, 
and validity of College Adjustment Scales (CAS) and its appropriateness for 
Turkish university students. The CAS intents primarily for use of in college 
counseling and guidance services. William J. Anton and James R. Reed have 
developed the original form. It assesses nine areas of adjustment difficulties: 
Anxiety, depression, suicidal ideation, substance abuse, self-esteem problems, interpersonal 
problems, family problems, academic problems, and career problems. Students rate the 
108 CAS items on 4-point scale ranging false or not at all true to very true. 
Twenty-four students from the English Teaching Department supposed flu-
ent in both languages were the participants of bilingual equivalence study. 
Three hundred-fifty students (153 male, 197 female) from different depart-
ment of Atatürk Faculty of Education were included the study of the other 
analyses. To assess the validity, some subscales of Short Symptoms Inventory, 
and Hacettepe Personality Scale, and Beck Anxiety Scale were used. All studies il-
lustrate that the scale can use confidently in Turkish culture because of its 
satisfactory bilingual equivalence, reliability, and validity coefficients. 

 

Keywords 
Adjustment, college students, mental health. 
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GİRİŞ 

Her dönemdeki bireylerin, içinde bulunduklarõ döneme ait gelişimsel görevlerin üs-
tesinden gelmeleri psikolojik iyi oluşlarõnõ olumlu olarak etkilemektedir. İlk çocuk-
luk ve ergenlik dönemi gibi bazõ gelişim dönemleri ise gelişimdeki hõz ve çok 
boyutluluk itibarõyla özel bir öneme sahiptir (genel değerlendirmeler için bkz., 
Kulaksõzoğlu, 2001; Yörükoğlu, 1996) Bu çalõşmanõn üzerinde odaklanacağõ üniver-
site gençleri ise çoğunlukla 18-22 yaşlarõndadõr. Bu dönemdeki bireyler hem ergen-
liğe ait, hem de yetişkinlik dönemine ait özellikleri yansõtõrlar. Başka bir deyişle bu 
dönem ergenlikten yetişkinliğe geçiş dönemidir (Steinberg, 1993).  

Üniversite çağõndaki gençler kendilerine en uygun yükseköğrenim alanõnõ belirle-
mek, ilgili programa kayõt olmak, kendine uygun dersleri seçmek, programdaki 
dersleri taklit edip, uygun çalõşma ve öğrenme yöntemleri kullanarak bu dersleri ve-
rerek kendini iş yaşamõna hazõrlayacak tecrübeleri edinmek için seçtiği mesleki alan-
la ilgili işletmelerde uygulama yapmak, kõsa - uzun dönemli uygulama ve iş 
tecrübeleri ile kendilerini hayata hazõrlamakla yükümlüdürler. Bu onlar için aynõ 
zamanda bir gelişim görevidir. Bu gelişim görevini yerine getirmede psikolojik u-
yum önem taşõmaktadõr. Örneğin yapõlan bir çalõşmada psikolojik sorunlarõ olan öğ-
rencilerin daha düşük akademik uyum gösterdikleri bulunmuştur (Sanberg & Lynn, 
1992). Başka bir çalõşmada ise depresyonun akademik başarõyõ olumsuz etkilediği 
saptanmõştõr (Heiligenstein, Guenther, Hsu & Herman, 1996). 

Bundan başka hem kendi cinsi, hem de karşõ cinsle uygun sosyal ilişkiler kurmak, 
serbest zamanlarõnõ etkin bir şekilde değerlendirmek, beden ve ruh sağlõğõnõ koru-
mak, ailesi ve yakõnlarõ ile uygun sosyal ilişkileri devam ettirmek, toplumsal ve ahla-
kî kurallara göre davranmayõ öğrenmek, karşõ cinsle kendi cinsiyetine uygun kişisel 
ilişkiler kurmak gibi görevler de yükseköğretim çağõndaki gençler için birer gelişim 
görevleridir. 

Üniversitedeki gençler içinde bulunduklarõ çağa has ve ortak özellikler göstermekle 
birlikte belirli bazõ bireysel farklõlõklar nedeni ile sorunlarõ da farklõlaşabilmektedir. 
Bu bireysel farklõlõklar yaş, cinsiyet, ailesinin ve çevresinin sosyo-ekonomik ve kül-
türel düzeyi, gencin kişiliği, ailesinin çocuk yetiştirme tutumu, özel ilgi ve yetenekle-
ri, beden yapõsõ ve dõş görünüşü, gencin problem çözme becerisi, bebeklik ve 
çocuklukta karşõlaştõğõ sorunlar v.b. gibi özelliklerdir. 

Üniversite çağõndaki gençlerin üstesinden gelmek zorunda olduğu gelişim görevle-
rinden bir kõsmõ bireyde gerginlik ve kaygõ doğurabilmektedir. Üniversite psikolojik 
danõşma merkezlerine başvuran ve kişisel problemleri için yardõm isteyen 736 üni-
versite öğrencisinden üçte birinden daha fazlasõnõn psikiyatrik hastalõk işaretleri gös-
terdikleri (Johnson, Ellison & Heikkinen, 1989); yine 1995 yõlõnda Amerika�da 4609 
üniversite öğrencisi üzerinde yapõlan bir çalõşmada ise araştõrma tarihinden bir yõl 
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önceki dönem içinde öğrencilerin %10�unun ciddi biçimde intihara teşebbüs etmeyi 
düşündükleri bulunmuştur (Brener, Sabur-Hassan & Cohen-Barries, 1999).  

Okul yaşamõnda başarõlõ olmak için rekabet etme, zamanla yarõşma, yaşamõn günde-
lik sorunlarõ ile baş etmek için uğraşma ve benzeri durumlar gencin kaygõ ve gergin-
liğini (stresini) arttõracaktõr. Böyle durumlarda uygun başa çõkma mekanizmasõ 
olarak problem çözme becerisinin kullanõlmasõ muhtemel stresi dolayõsõyla psikolo-
jik sorunlarõ azaltmaktadõr (Örneğin bkz. D�Zurilla & Sheedy, 1991; Ekşi, 2001). 

Bazõ gençler için bir çok sorun, ilk defa karşõlõlaştõklarõ, baş etmek için ne yapõlmasõ 
gerektiğini bilmedikleri yeni durumlardõr ve gençler bu durumda daha kolay hayal 
kõrõklõğõna uğrayabilir. Bu da onlarõn kolayca ümitsizliğe kapõlmasõna yol açabilir. 
Zayõf ve sorun çözmede donanõmsõz gençlerin güç kazanmak ve mutsuzluk duygu-
larõnõ yenmek için keyif verici, alõşkanlõk ve bağõmlõlõk yapan maddeler denedikleri 
bilinmektedir (Brener, Sabur-Hassan & Cohen-Barries, 1999). Bu durumda sorun-
dan kurtulmak için denenen yol doğrudan sorunun kendisi haline gelmektedir. 

Psikolojik problemlerin çözümlenmesinde ilk adõm sorunlarõn tespit edilmesi, bire-
yin kendisi hakkõnda yeni farkõndalõklar kazanmasõ ve kendini tanõmasõna destek o-
lunmasõdõr. Belirlenmeye çalõşõlan problem alanõna ait bilgiler gence yansõtõldõğõnda 
(özellikle bu onun daha önceden fark etmediği yeni bilgiler içeriyorsa) bireyin prob-
lemine ilişkin farkõndalõğõ artar, iç görü kazanõr. Sorunlarõn tespit edilmiş olmasõ da 
bireysel ve grup olarak gençlerin sorunlarõnõn tanõnmasõnõ, betimlenmesini ve çö-
züm için ilgililerce önlem alõnmasõnõ kolaylaştõrõr (Tan, 1992). 

Bireysel sorunlar genellikle bireye doğrudan sorularak, bireyin davranõşlarõ gözlene-
rek veya ona bir sorun tarama listesi verilerek belirlenir (Bauman & Lenox, 2000). 
Sorun tarama listeleri farklõ alanlarda hazõrlanmõş sorun cümlelerini içeren listeler-
dir. Bu cümleler sorunlarõ gencin dili ile anlatmaktadõr. Ayrõca, bireyin bu şekilde bir 
sorun tarama listesini cevaplamasõnõn bireyi rahatlatõcõ ve farkõndalõk sağlayõcõ etkisi 
de vardõr. Sorun listesindeki cümleleri okuyan birey kendisinde olduğunu düşündü-
ğü ama isimlendiremediği bir cümleyi gördüğünde sorunu isimlendirmekten doğan 
bir ferahlama duyacaktõr. Bir başka rahatlatõcõ etki de adayõn bu sorun yalnõz bana ait 
değil, demek ki başkalarõ da aynõ sõkõntõyõ taşõyabiliyor şeklinde düşünmesidir. 

Bu bakõmdan üniversite gençliğinin sorun alanlarõnõn tespiti için uygun ölçme araç-
larõnõn hazõrlanmasõ veya hazõrlanmõş ölçme araçlarõnõn Türkçe uyarlanmasõ bir ihti-
yaç olarak gözükmektedir. 

Amaç 

Mevcut çalõşma ülkemizde üniversite çağõndaki gençlerin sorun alanlarõnõ belirle-
mede kullanmak üzere, ABD�de geliştirilen bir ölçme aracõnõ Türkçe�ye uyarlamayõ 
amaçlamaktadõr. Bu test temel olarak üniversitelerin psikolojik danõşmanlõk merkez-
lerinin kullanõmõ için hazõrlanmõştõr. 
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Sõnõrlõlõklar 

Araştõrmanõn bulgularõ yükseköğrenim düzeyindeki 374 kişilik bir öğrenci grubun-
dan elde edilen verilerle sõnõrlõdõr. Elde edilen tüm bulgular, kullanõlan istatistiksel 
yöntem ve tekniklerle sõnõrlõdõr.  

YÖNTEM 

Uyum Ölçeği-Üniversite Formu -UYUM-Ü- (College Adjustment Scales)* William 
J. Anton ve James R. Reed tarafõndan üniversite öğrencilerinin (17-30 yaş grubu) 
çeşitli psikolojik ve uyum problemlerini belirlemek amacõyla geliştirilmiştir. 108 
maddeden oluşan ölçek dokuz alt ölçek (uyum alanõ) içermektedir. Bunlar kaygõ, 
depresyon, intihar eğilimi, madde kötüye kullanõmõ, benlik saygõsõ, kişiler arasõ ilişkiler, ailevi 
sorunlar, çalõşma becerileri ve kariyer/meslek sorunlarõdõr. Her uyum alanõnõ ölçen 12�şer 
madde bulunmaktadõr. 

Bu alt boyutlara ait örnek maddeler ekte sunulmuştur. Ölçeğin orijinalinde alt öl-
çeklerin güvenirlik katsayõlarõ (Cronbach Alpha) .80 ila .92 arasõnda değişmektedir. 
Yapõ geçerliği belirlemek için Beck Depresyon Envanteri, Durumluk-Sürekli Kaygõ Envan-
teri, Beck Umutsuzluk Ölçeği, NEO-Kişilik Envanteri, Kişiler arasõ İlişkiler Envanteri, 
Michigan Alkolizm Tarama Testi, Madde Kötüye Kullanõmõ Tarama Testi, Çok Boyutlu Ben-
lik Saygõsõ Envanteri, Aile Uyumu ve Bağõmlõlõk Değerlendirme Skalasõ, Kariyer Karar 
Skalasõ, Kendini İfade Envanteri ve/veya alt boyutlarõ kullanõlmõş, bunlarla UYUM-
Ü�nün alt boyutlarõ arasõnda istatistiksel açõdan anlamlõ korelasyonlar saptanmõştõr. 
Örneğin Beck Kaygõ ölçeği puanõyla UYUM-Ü�nün kaygõ alt boyutu arasõnda du-
rumluk kaygõ için r = .71; sürekli kaygõ için r = .77 olarak saptanmõştõr. Depresyon 
alt boyutu içinse r = .69 olarak hesaplanmõştõr (Korelasyon çizelgelerinin tamamõ 
için bkz. Anton & Reed, 1991; Pinkney, 1992). Yine geçerlik çalõşmalarõnda danõş-
ma servisinden yardõm aldõğõnõ belirten 198 öğrenci ile 1146 örneklem grubu ara-
sõnda alt ölçekler bazõnda anlamlõ farklõlõklar saptanmõştõr. Ayrõca, danõşma 
servisinden yardõm alan öğrencilerin çeşitli özelliklerine ilişkin yapõlan bağõmsõz öl-
çümlerle UYUM-Ü�nün alt boyutlarõ arasõnda istatistiksel açõdan anlamlõ ilişkiler 
saptanmõştõr. Ölçek dörtlü likert tipi bir ölçek olup öğrenciler Neredeyse Yanlõş-
Yanlõştan Kesinlikle Doğru seçenekleri arasõnda kendilerini en iyi tanõmlayan seçeneği 
işaretlemektedirler. Ortalama cevaplama suresi on beş-yirmi dakika arasõnda değiş-
mektedir. 

Araştõrmada öncelikle, giriş kõsmõnda belirtilen ihtiyaçlar dikkate alõnarak böyle bir 
ölçeğe ulaşmak için gerekli literatür çalõşmalarõ yapõlmõştõr. Kültürler arasõ uygunluk 
kriteri baz alõnarak mevcut ölçek belirlenmiş, telif haklarõnõ elinde bulunduran ve 
alanõnda oldukça saygõn bir yere sahip olan Psychological Assessment Resources (ABD) 

                                                      
* Ölçek, Psychological Assessment Resources (16204 North Florida Avenue, Lutz, FL 

33549, ABD) şirketinin özel izni ile uyarlanmõştõr.  
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şirketiyle iletişime geçilerek karşõlõklõ yazõşmalar sonucunda ölçeğin Türkiye koşulla-
rõna uyarlanmasõyla ilgili gerekli izinler alõnmõştõr. Bu kapsamda, ilgili şirkette yasal 
bir sözleşme de imzalanmõştõr.  

İŞLEMLER 

Dilsel Eşdeğerlik Çalõşmasõ 

Dilsel eşdeğerlik çalõşmasõ, hem her bir test maddesinin Türkçe�ye çevrilme işle-
minde bir hata olup olmadõğõnõ, hem de her test maddesinin ifade ettiği anlamõ ne 
derece yansõttõğõnõ değerlendirmek amacõyla yapõlmaktadõr. Dilsel eşdeğerlik çalõş-
masõnda sõrayla aşağõdaki işlemler yapõlmõştõr: 

a) Çeviri süreci: Öncelikle orijinal ölçek formu her iki dili çok iyi düzeyde 
bilen, alanõnda uzman yedi kişiye çevirtilmiştir. Bu çeviriler incelenerek ge-
çici bir Türkçe form oluşturulmuştur. Oluşturulan bu geçici form imzala-
nan yasal anlaşma gereği ilgili şirkete geri gönderilmiş, şirket doktora 
sonrasõ çalõşmalarõ için ülkesinde (ABD) bulunan bir Türk uzmana ölçeği 
inceleterek önerilerini araştõrmacõlara bildirmiştir. Bu öneriler de dikkate a-
lõnarak oluşturulan Türkçe form bir dil bilimci tarafõndan geri çeviri yön-
temiyle tekrar İngilizce�ye çevrilmiştir.  

b) Çevirinin değerlendirilmesi: Bu formlar üzerinde yapõlan çalõşmalarla so-
runlu görülen maddeler tekrar ele alõnõp değerlendirilmiş ve nihai Türkçe 
forma ulaşõlmõştõr. Çeviri sürecinin tüm aşamalarõ boyunca her ifadenin an-
lam açõsõndan Türkçe�de en iyi biçimde nasõl ifade edilebileceği ana kriter 
olarak alõnmõştõr. Bu çerçevede özellikle intihar eğilimi, ailevi sorunlar ve madde 
bağõmlõlõğõ-kötüye kullanõmõ alt boyutlarõ başta olmak üzere kültürel nitelikler 
taşõyabilecek maddelerin üzerinde hassasiyetle durulmuştur. 

c) Eşdeğerlik ve güvenirlik çalõşmasõ: Bu oluşturulan formlar İngilizce ha-
zõrlõk sõnõfõ okuyan, eğitimlerini dört sene boyunca İngilizce olarak sürdü-
ren ve bundan dolayõ Türkiye koşullarõnda üst derece İngilizce düzeyine 
sahip, Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi İngilizce Öğretmen-
liği Bölümü 4. sõnõf öğrencilerinden araştõrmacõlarõn yeterlilik beklentileri 
doğrultusunda bölüm öğretim elemanlarõ tarafõndan belirlenen 24 kişilik 
bir gruba üç hafta ara ile iki kez uygulanmõştõr (Ölçek uyarlamasõ için bkz. 
Savaşõr, 1994).  

Bu iki uygulama arasõnda hem maddeler hem de alt ölçekler bazõnda korelasyon 
katsayõlarõna ve ilişkili grup t testi sonuçlarõna bakõlmõştõr. Pearson Momentler Çar-
põmõ Korelasyon katsayõlarõnõn anlamlõ, ilişkili grup t testi sonuçlarõnõn ise anlamlõ 
olmamasõ beklenmektedir. 
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Geçerlik Çalõşmalarõ 

Her ne kadar başka dillerden standardize edilen ölçme araçlarõ için yapõ geçerliği 
bağlamõnda faktör analizi yapõlmasõ gerekmediğine dair tartõşmalar olsa da (bkz. Er-
gin, 1995) araştõrmacõlar çalõşma konusu ölçeğe ilişkin verileri faktör analize almayõ 
uygun görmüşlerdir. 

 
Çizelge 1. Öğrencilerin öğrenim alanlarõna dağõlõmõ 

  Bölüm   
Cinsiyet   Eğitim 

Bilimleri 
Orta Öğretim

Fen-Mat 
Orta Öğretim 

Sosyal 
Yabancõ 
Diller 

Güzel 
Sanatlar 

Toplam 

n 28 45 33 28 19 153 Erkek % 18,3 29,4 21,6 18,3 12,4 100,0 
n 36 38 17 55 51 197 Kõz % 18,3 19,3 8,6 27,9 25,9 100,0 
n 64 83 50 83 70 350 Toplam % 18,3 23,7 14,3 23,7 20,0 100,0 

Uyum geçerliliği için ise, Kõsa Semptom Envanteri (KSE)�nin somatizasyon, 
obsesif-kompulsif bozukluk, kişiler arasõ duyarlõlõk, depresyon, anksiyete bozuklu-
ğu, hostilite, fobik anksiyete, paranoid düşünceler, psikotisizm, ek maddeler, rahat-
sõzlõk ciddiyeti indeksi, belirti toplamõ indeksi ve semptom rahatsõzlõk indeksi alt 
boyutlarõ; Hacettepe Kişilik Envanteri�nin aile içi ilişkiler, sosyal ilişkiler, nevrotik 
eğilimler alt boyutlarõ ayrõca Beck Anksiyete Envanteri kullanõlmõştõr. 

Güvenirlik, faktör analizi ve geçerlik çalõşmalarõ aynõ dönemde, Marmara Üniversi-
tesi Atatürk Eğitim Fakültesi�nin çeşitli bölüm ve sõnõflarõnda öğrenim gören 350 
kişilik bir örneklem grubu üzerinde gerçekleştirilmiştir (bkz. Çizelge 1). 

Güvenirlik Çalõşmasõ 

Güvenirlik, bir test veya ölçme aracõnõn ölçtüğü özelliği ne derece doğru ölçtüğü ile 
ilgilidir (Tekin, 1993). Likert tipi ölçeklerin güvenirliliği ölçmek için kullanõlan 
Cronbach Alfa katsayõlarõ uyarlanan ölçeğin alt ölçekleri ve ölçek toplamõ için ayrõ 
ayrõ hesaplanmõştõr. Bu katsayõ ölçeği oluşturan maddelerin iç tutarlõlõğõ ve homo-
jenliği hakkõnda bilgi verir (Tezbaşaran 1996). Güvenirlik katsayõlarõnõn, .60�õn üs-
tünde olmasõ yeterli gözükmektedir. 

BULGULAR 

Dilsel Eşdeğerliğe İlişkin Bulgular 

İngilizce ve Türkçe formlardan aynõ gruba uygulanmasõndan elde edilen korelasyon 
katsayõlarõ ve ilişkili grup t testi sonuçlarõnõn Çizelge 2�de verilmiştir. 
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Çizelge 2. Dilsel eşdeğerlik için ilişkili grup t testi Sonuçlarõ 
 (n = 24) Karşõlaştõrma (sd:23)  (n = 24) Karşõlaştõrma (sd:23) 
 

M x  Ss t r  
M x  ss t r 

1. 71 .81 1. 96 0. 911 
1.75 .79 

-.44 .83*** 2 
1. 83 0. 76

1.00 .74*** 

2.50 1.18 1. 46 0. 6610 2.37 1.10 1.36 .93*** 11 1. 21 0. 51 1.66 .22 

1.59 .88 2. 21 0. 9819 .63 .82 -.25 .43* 20 2. 00 0. 93 1.42 .72*** 

2.41 1.10 1. 50 0. 7228 2.29 1.04 .62 .57** 29 1. 42 0. 65 .81 .74*** 

1.95 .91 2. 25 1. 1537 2.17 .92 1.22 .58** 38 2. 00 1. 02 1.24 .59** 

2.71 .91 2. 38 1. 1046 2.54 .98 1.16 .72*** 47 2. 33 0. 96 .19 .45* 

1.83 1.04 1. 83 0. 8755 1.58 .88 1.24 .48* 56 1. 88 0. 85 -.25 .56** 

1.17 .63 2. 42 0. 9364 1.16 .63 .000 .89*** 65 2. 25 0. 79 1.28 .74*** 

2.96 1.12 2. 00 1. 0273 2.71 1.08 1.81 .81*** 74 1. 92 0. 97 -.81 .87*** 

1.75 0.85 1. 63 0. 6582 1.75 .79 .000 .93*** 83 1. 71 0. 81 -.70 .70*** 

1.71 .86 1. 38 0. 5891 1.58 .88 1.41 .81*** 92 1. 42 0. 65 -.33 .49* 

1.83 .92 2. 00 0. 88100 
1.92 .88 

1.00 .89*** 101 
2. 04 0. 91

-.33 .76*** 

24.13 6.46 23. 04 6. 46

ÇA
LI
ŞM

A
 B

E
CE

Rİ
LE

Rİ
  

Toplam 
23.46 6.79 

1.26 .92*** 

K
A

Y
G

I 

Toplam 
21. 75 7. 19

1.84 .88*** 

1. 92 0. 97 1. 63 0. 883 
1. 88 0. 95 

.30 .74*** 4 
1. 42 0. 78

1.55 .69*** 

2. 33 1. 01 1. 92 0. 8312 2. 46 0. 83 -.62 .43* 13 1. 75 0. 90 1.70 .85*** 

2. 21 1. 02 2. 21 0. 9321 2. 04 0. 86 .85 .49* 22 1. 96 0. 81 1.45 .53** 

1. 83 0. 92 1. 67 0. 8730 2. 25 0. 74 -2.85** .64** 31 1. 88 0. 99 -1.42 .71*** 

2. 00 1. 02 2. 29 1. 0039 1. 92 0. 93 .57 .73*** 40 2. 50 0. 93 -1.16 .58** 

2. 25 0. 79 1. 33 0. 7648 2. 29 1. 12 -.29 .79*** 49 1. 29 0. 69 .57 .88*** 

1. 63 0. 92 1. 79 0. 8357 1. 54 0. 72 .62 .71*** 58 1. 42 0. 83 .2.58* .63** 

1. 75 1. 03 1. 72 0. 8666 1. 79 0. 93 -.30 .76*** 67 1. 63 0. 82 .62 .70** 

1. 88 1. 08 2. 00 0. 8875 1. 50 0. 66 1.68 .28 76 2. 00 0. 98 .000 .75*** 

1. 67 0. 70 1. 29 0. 6984 1. 71 0. 81 -.33 .66*** 85 1. 50 0. 78 1.41 .53** 

1. 67 0. 82 1. 83 0. 8793 1. 96 1. 04 1.77 .65** 94 1. 88 0. 85 -.25 .56** 

1. 96 0. 95 1. 46 0. 88102 2. 04 1. 08 -.81 .89*** 103 1. 38 0. 71 .70 .75** 

23. 08 5. 31 21. 13 5. 29

K
İŞ
İL

E
R 

A
RA

SI
 İL
İŞ

K
İL

E
R 

Toplam 
23. 38 6. 08 

-.42 .83*** 

D
E

PR
E

SY
O

N
 

Toplam 
20. 58 6. 01

.85 .84** 
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Çizelge 2 - devam 
(n = 24) Karşõlaştõrma (sd:23) (n = 24) Karşõlaştõrma (sd:23) 

 M x  ss t R 

 M x  ss t r 
3. 13 0. 85 0.81 0. 285 
2. 71 1. 04 

3. 50** . 83*** 6 
0.79 0. 61

-.29 .57* 

1. 71 0. 91 1. 21 0. 6614 1. 58 0. 93 1. 81 .93*** 15 1. 25 0. 61 -.44 .73*** 

2. 58 1. 25 1. 42 0. 5023 1. 92 1. 02 3. 11** .59** 24 1. 29 0. 69 1.00 .51* 

1. 58 0. 97 1. 17 0. 643 
2 1. 33 0. 87 1. 24 .43** 33 1. 13 0. 61 1.00 .95*** 

1. 67 0. 70 1. 21 0. 5141 1. 71 0. 81 -.33 .66*** 42 1. 17 0. 48 .57 .74*** 

1. 96 1. 20 1. 04 0. 2050 1. 71 1. 23 2. 77* .93*** 51 1. 13 0. 34 1.00 -.08 

1. 67 0. 76 1. 08 0. 2859 1. 75 1. 07 -. 46 .58** 60 1. 29 0. 75 1.74 .70*** 

1. 50 0. 88 1. 08 0. 2868 1. 29 0. 86 2. 46* .89** 69 1. 29 0. 62 2.46* .84*** 

1. 21 0. 41 1. 33 0. 7677 1. 21 0. 59 . 00 .35 78 1. 08 0. 41 1.54 .18 

1. 58 0. 93 1. 21 0. 6686 1. 33 0. 87 1. 54 .61** 87 1. 21 0. 66 .00 .80*** 

1. 54 0. 72 1. 08 0. 2895 1. 54 0. 59 . 00 .61** 96 1. 04 0. 20 .57 -.06 

1. 33 0. 56 1. 29 0. 86104 1. 42 0. 78 -. 70 .62*** 105 1. 42 0. 83 1.00 .74*** 

21. 79 6. 78 14. 33 2. 12

E
SL

E
K
İ/

K
A

Rİ
Y

E
R 

SO
RU

N
LA

RI
 

Toplam 
19. 67 7. 46 

3. 63** .93*** 

İN
Tİ

H
A

R 
E
Ğ
İL
İM
İ 

Toplam 
14. 58 3. 06

-.62 .77*** 

1. 46 0. 72 2. 00 0. 837 
1. 46 0. 66 

.00 .73*** 8 
1. 92 0. 83

.46 .44* 

1. 21 0. 51 2. 58 0. 8816 1. 25 0. 61 -.44 .67*** 17 2. 63 0. 92 -.20 .39 

1. 29 0. 69 1. 63 0. 6525 1. 25 0. 53 .25 .77*** 26 1. 92 0. 72 1.90 .40 

1. 25 0. 74 2. 04 0. 8634 1. 13 0. 45 1.81 .95*** 35 2. 13 0. 85 -.57 .65** 

1. 17 0. 48 1. 92 0. 8843 1. 25 0. 61 1.00 .74*** 44 1. 88 0. 90 .29 .70** 

1. 13 0. 45 2. 42 1. 1052 1. 21 0. 51 1.00 .64** 53 2. 33 1. 17 .70 .87** 

1. 13 0. 34 1. 46 0. 7861 1. 33 0. 70 2.46* .92*** 62 1. 54 0. 83 -.70 .74** 

1. 21 0. 51 1. 46 0. 5970 1. 13 0. 45 1.00 .64** 71 1. 42 0. 65 .33 .50* 

1. 04 0. 20 2. 00 0. 8879 1. 17 0. 38 1.37 -.09 80 2. 29 1. 00 -1.57 .54** 

1. 13 0. 61 2. 25 0. 7988 1. 04 0. 20 1.00 1.00*** 89 1. 96 0. 75 1.90 .53** 

1. 21 0. 51 1. 42 0. 7897 1. 04 0. 20 2.14* .75*** 98 1. 42 0. 72 .00 .77*** 

1. 17 0. 48 1. 50 0. 66106 1. 04 0. 20 1.83 .81*** 107 1. 29 0. 62 2.01 .69*** 

14. 38 1. 71 22. 67 3. 91

M
A

D
D

E
 K

Ö
TÜ

Y
E

 K
U

LL
A

N
IM

I 

Toplam 
14. 42 1. 41 

-.17 .71*** 

BE
N

Lİ
K

 S
A

Y
G

IS
I 

Toplam 
22. 71 4. 02

-.08 .79*** 
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Çizelge 2 - devam 
(n = 24) Karşõlaştõrma (sd:23)  M x  ss t r 

1. 54 0. 839 
1. 71 1. 00

-1.16 .72*** 

1. 96 1. 0418 1. 79 0. 93 1.16 .75*** 

1. 71 0. 9127 1. 54 0. 88 .81 .37 

1. 63 0. 7136 1. 46 0. 93 .78 .21 

1. 54 0. 7845 1. 58 0. 88 -.37 .79*** 

1. 21 0. 5154 1. 33 0. 76 -.90 .49* 

1. 42 0. 8363 1. 29 0. 69 1.14 .77*** 

2. 04 1. 0472 2. 00 0. 98 .23 .60** 

2. 38 1. 2481 2. 04 1. 16 2.00 .77*** 

1. 29 0. 5590 1. 21 0. 66 .70 .55** 

1. 92 0. 8399 1. 63 0. 82 1.77 .53** 

1. 13 0. 45

A
İL

E
 İL
İŞ

K
İL

E
Rİ

 

108 1. 29 0. 75 -1.16 .40* 

19. 75 4. 79 Toplam 18. 88 6. 14 1.10 .78*** 

* p<.05; ** p<.01; *** p<.001 

Yapõlan analizler sonucunda uyarlanan ölçeğin tüm alt boyutlarõ ile maddelerinin 
büyük çoğunluğunun dilsel eşdeğerliğe sahip olduğu anlaşõlmõştõr.1 Sorunlu olan 
maddelerin hem çevirileri tekrar gözden geçirilmiş, hem de diğer analizlerde sorun-
larõnõn çözülüp çözülmediği irdelenmiştir.  

Geçerliğe İlişkin Bulgular 

Yapõ geçerliliğini belirlemek üzere Faktör analizi yöntemi kullanõlmõştõr. Öncelikle 
çalõşma grubunu oluşturan öğrencilerden elde edilen verilerin faktör analizi için uy-
gun olup olmadõğõnõ saptamak amacõyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartletts 
testleri uygulanmõştõr. KMO testi sonucu .821 Bartlett testi sonucu ise 24157,984 
(p<.001) bulunmuştur. Bu durum örneklem büyüklüğünün yeterli, verilerin dağõlõ-
mõnõn uygun olduğunu göstermektedir.  

                                                      
1 İlişkili grup t testinde sorunlarõ olan maddeler şunlardõr: 5., 23., 30., 58., 68., 69., 97. 

Korelasyon analizi sonuçlarõna göre sorunlu olan maddeler: 11., 17., 21., 26., 27., 51., 75., 
77., 78., 79., 96. Her iki analizin ikisinde de sorunlu gözüken madde veya alt boyut 
bulunmamõştõr.  
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Faktörleri daha belirgin bir şekilde ayrõştõrabilmek amacõyla temel bileşenler analizi 
ve Kaiser normalleştirme ile varimax rotasyon işlemleri yapõlmõştõr. 

 
Çizelge 3. Ölçeğin faktör yapõsõ (n = 350) 

Fa
kt

ör
 

A
ltb

oy
ut

 

M
 

Rotasyon 
Sonrasõ 
Faktör 
Yükü Co

mm
un

ali
ty 

Fa
kt

ör
 

A
ltb

oy
ut

 

M
 

Rotasyon 
Sonrasõ 
Faktör 
Yükü Co

mm
un

ali
ty 

83 .59 .56 88 .76 .80 
20 .55 .48 52 .76 .84 
101 .54 .53 61 .75 .80 
47 .53 .46 70 .73 .79 
38 .53 .52 43 .72 .76 
74 .52 .46 79 .72 .73 
2 .48 .40 16 .71 .75 
92 .46 .49 97 .68 .66 
56 .46 .46 106 .67 .65 
29 .44 .39 34 .65 .64 
65 .42 .42 25 .56 .50 

K
ay

gõ
 

11 .41 .34 
Fa

kt
ör

 3
 

M
ad

de
 B

ağ
õm

lõl
õğ
õ/

 
K

öt
üy

e 
K

ul
lan
õm
õ 

7 .44 .31 
48 .53 .55 42 .65 .74 
12 .60 .40 24 .62 .59 
93 .47 .43 69 .61 .72 
30 .46 .45 15 .61 .64 
84 .42 .47 51 .55 .53 
75 .41 .43 33 .55 .57 
57 .41 .45 78 .52 .45 
21 .39 .40 6 .55 .47 
66 .39 .53 60 .53 .53 
102 .38 .47 96 .50 .37 
3 .37 .39 105 .48 .35 
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39 .35 .44 
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87 .47 .55 
94 .52 .58 63 .66 .74 
67 .51 .52 36 .64 .57 
22 .42 .47 81 .58 .57 
85 .38 .59 54 .58 .52 
76 .37 .53 18 .56 .52 
49 .34 .50 108 .55 .54 
58 .32 .55 90 .55 .55 
4 .31 .29 45 .53 .48 
13 .30 .36 27 .51 .49 
103 .30 .28 9 .49 .45 
40 .29 .23 72 .45 .40 
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99 .37 .45 
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68 .73 .67 89 .57 .43 
50 .70 .64 35 .57 .44 
59 .66 .60 8 .56 .44 
14 .66 .58 107 .53 .55 
32 .65 .61 62 .53 .46 
86 .64 .58 71 .52 .47 
23 .62 .54 98 .50 .51 
77 .56 .59 26 .49 .30 
5 .53 .26 80 .40 .30 

104 .43 .60 44 .36 .39 
41 .38 .46 17 .31 .14 
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r/
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95 .36 .40 
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53 .23 .20 
64 .61 .66 19 .50 .52 
55 .59 .58 46 .49 .42 
91 .57 .55 73 .46 .35 
100 .54 .65 10 .44 .44 
1 .53 .49 82 .43 .45 
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28 .53 .49 

Fa
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37 .41 .42 

Bu analiz sonucunda özdeğerleri 2�nin üzerinde olan ve toplam varyansõn 
%50,67�sini açõklayan altõ faktör bulunmuştur. Kaygõ, Depresyon, Kişiler Arasõ İlişkiler, 
İntihar Eğilimi alt boyutlarõ ile Çalõşma Becerileri ve Kariyer/Meslek Sorunlarõ aynõ fak-
törlerden yük almõşlardõr. Tüm diğer alt boyutlar ise ayrõ ayrõ faktörler altõnda top-
lanmõşlardõr (Bkz. Çizelge 3 ve Çizelge 4). 

 
Çizelge 4: Faktörlerin özdeğerleri ve açõkladõklarõ varyans miktarlarõ 

Açõklanan Varyans Miktarõ Faktör Özdeğer 
% Yõğmalõ % 

Faktör 1 29,76 27.55 27.55 
Faktör 2 7,73 6,64 34,19 
Faktör 3 6,92 6,41 40,6 
Faktör 4 4,58 4,24 44,84 
Faktör 5 4,07 3,77 48,61 
Faktör 6 2,22 2,06 50,67 

UYUM-Ü�nün uyum geçerliliğinin belirlenmesi amacõyla, Kõsa Semptom Envanteri 
(KSE), Beck Anksiyete Envanteri ve Hacettepe Kişilik Envanteri�nin bazõ alt ölçek-
leri arasõndaki korelatif ilişkilere bakõlmõştõr. 
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Çizelge 5. Uyum ölçeği üniversite formu�nun kõsa semptom envanteri ile korelasyon katsayõlarõ 
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KSE- RC .82*** .75*** .18 .31 .68*** .23 .66*** .53** .36 .85*** 
KSE- BTİ .75*** .63*** .25 .21 .48** .23 .55** .61** .49** .76*** 
KSE- SRİ  .64*** .66*** .07 .32 .69*** .21 .63*** .29 .20 .71*** 
KSE- EM .64*** .79*** .30 .41* .65*** .34 .69*** .39 .26 .79*** 
KSE- DP  .82*** .78*** .120 .23 .71*** .22 .72*** .45* .53** .86*** 
KSE- AB  .80*** .69*** .23 .14 .70*** .10 .68*** .49* .32 .78*** 
KSE- HO .79*** .74*** .12 .45* .49** .38* .63*** .33 .21 .75*** 
KSE- FA .69*** .59** .16 .15 .56** .11 .54** .41* .21 .66*** 
KSE- PD .70*** .61** .26 .35 .49* .07 .61** .49** .21 .70*** 
KSE- SO .70*** .66*** .03 .34 .44* .37 .51** .51** .30 .72*** 
KSE- OK .51** .45* .13 .20 .49*** .12 .28 .64*** .38* .60** 
KSE- PS .74*** .62*** .19 .19 .63*** .19 .59** .52** .27 .75*** 

n=28 

KSE- KD  .56** .45* .00 .19 .72*** .13 .43* .40 .33 .62*** 
n=36 BAÖ  .59*** .54** .48** .18 .52** .47** .52** .37* .41* .61*** 

HKE- Aİ .19 -.09 -.18 .01 -
.76*** -.01 -.13 .00 -.07 -.22 

HKE- Sİ -.20 -.25 -.142 .05 -.14 -.27 -.39** -.33* -.55*** -.43** n=53 

HKE- NE -
.49*** -.24 -.01 .07 .01 -.14 -.17 -.30* -.43** -.33* 

* p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 
RC: Rahatsõzlõk Ciddiyet, İndeksi BTİ: Belirti Toplamõ İndeksi SRİ: Semptom Rahatsõzlõk İndeksi EM: Ek 
Maddeler DP: Depresyon, AB: Anksiyete Bozukluğu, HO: Hostilite, FA: Fobik Anksiyete, PD: Paranoid 
Düşünceler, SO: Somatizasyon, OK: Obsesif Kompulsif Bozukluk, PS: Psikotisizm, KD: Kişiler arasõ Du-
yarlõlõk, BAÖ: Beck Anksiyete Ölçeği, Aİ: Aileiçi İlişkiler, Sİ: Sosyal İlişkiler, NE: Nevrotik Eğilimler 

Çizelge 5�te de görüleceği gibi, UYUM-Ü�nün pek çok alt boyutunun, KSE�nin ilgili 
alt boyutlarõ ile yüksek derecede ilişkili olduğu saptanmõştõr. Sözgelimi, KSE dep-
resyon alt boyutu ile UYUM-Ü�nün depresyon alt boyutu arasõnda p<.001 düze-
yinde (r = .780); kaygõ alt boyutlarõ arasõnda p<.001 düzeyinde (r = .800); KSE�nin 
kişiler arasõ duyarlõlõk alt boyutu ile UYUM-Ü�nün kişiler arasõ sorunlar alt boyutu 
arasõnda p<0.05 düzeyinde (r = .433) istatistiksel açõdan anlamlõ bir ilişki bulun-
muştur. Diğer taraftan Beck Anksiyete Envanteri�nden elde edilen puanla, UYUM-
Ü�nün kaygõ alt boyutu puanõ arasõnda p<0.001 (r = .587) düzeyinde istatistiksel a-
çõdan anlamlõ bir ilişki saptanmõştõr. Ayrõca, BDE anksiyete alt boyutuyla UYUM-
Ü�nün kaygõ ile sõkõ ilintileri olan depresyon (r = .537), intihar eğilimi (r = .477) gibi 
alt ölçekleri arasõnda p<0.01 düzeyinde anlamlõ bir ilişki saptanmõştõr.  

Hacettepe Kişilik Envanteri�nin Aile içi İlişkiler alt boyutu ile UYUM-Ü�nün ailevi 
sorunlar alt boyutu arasõnda p<0.001 (r = -.763) düzeyinde anlamlõ bir ilişki sap-
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tanmõştõr. HKE�nin sosyal ilişkiler alt boyutu ile UYUM-Ü�nün kişiler arasõ ilişkileri 
alt boyutu puanlarõ arasõnda p<0.001 (r = -.388) düzeyinde; HKE�nin nevrotik eği-
limler alt boyutu ile UYUM-Ü�nün kaygõ alt boyutu arasõnda p<0.001 (r = -.492) 
düzeyinde negatif yönlü anlamlõ bir ilişki bulunmuştur.   

Güvenirliğe İlişkin Bulgular 

Ölçeğin hem tümü için, hem de alt boyutlar bazõnda elde edilen güvenirlik katsayõ-
larõ (Cronbach Alpha) Çizelge 6�da verilmiştir. 

 
Çizelge 6. Ölçek ve alt boyutlarõ için hesaplanan Cronbach Alpha güvenirlik katsayõlarõ 

Ölçek- Alt Boyutlar Cronbach Alpha 
Ölçek ,95 
Kaygõ ,84 
Depresyon ,80 
İntihar eğilimi ,83 
Madde kötüye kullanõmõ ,82 
Benlik saygõsõ ,75 
Kişiler arasõ ilişkiler ,75 
Ailevi sorunlar ,83 
Çalõşma becerileri ,79 
Kariyer/meslek sorunlarõ ,86 

SONUÇ 

Yapõlan bütün bu analizler ölçeğin Türkiye koşullarõnda kullanõlabilecek, dilsel eş-
değerliğe sahip, geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu göstermektedir. Bu ölçek, bu 
haliyle üniversite öğrencilerinin psikolojik sorunlarõnõ taramak için yapõlacak alan 
çalõşmalarõnda güvenilir bir şekilde kullanõlabilir. Araştõrmacõlar ölçeğin orijinal 
formunda olduğu için başta üniversitelerin psikolojik danõşma birimleri olmak üze-
re profesyonel ruh sağlõğõ hizmeti veren herkes tarafõndan kullanõlmasõ amacõyla bir 
ileriki aşama olarak norm çalõşmalarõnõ yürütmektedirler.  
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EK. ALT BOYUTLAR VE İÇERDİKLERİ BAZI ÖRNEK MADDELER 
Alt Boyutlar Örnek Maddeler 

1. Çoğu zaman kendimi gergin hissederim. 
2. Son zamanlarda dikkatimi toplamakta zorluk çekiyorum. 
3. Son zamanlarda kolay sinirlenir oldum. 

Kaygõ 

4. Başkalarõnõ rahatsõz etmeyen şeyler beni endişelendirir. 
1. Son zamanlarda pek iştahõm yok. 
2. Çoğu sabahlarõ sakin ve dinlenmiş uyanõyorum. 
3. Son zamanlarda sadece günümü geçirebilmek bile beni 
zorlayan bir iş haline geldi. 

Depresyon 

4. Kederli düşünceler geceleri beni uyutmuyor. 
1. Yaşamak için hiçbir amacõm yok. 
2. Kafam intihar düşünceleri ile dolu. 
3. Hayatõmõ nasõl sona erdireceğime ilişkin planlar yapõyorum. 

İntihar Eğilimi 

4. Artõk hayatla başedemiyorum. 
1. Alkole/uyuşturucuya çok para harcõyorum. 
2. Sorunlarõmla baş etmek için alkol/uyuşturucu kullanõyorum. 
3. Başkalarõ benim uyuşturucuyla ya da alkolle bir sorunum 
olduğu inancõndalar. 

Madde 
Bağõmlõlõğõ ve 
Kötüye 
Kullanõmõ 

4. Uyuşturucu ve alkol kullanmaktan dolayõ suçluluk duyuyorum. 
1. Kendimden memnunum. 
2. Yargõlarõma güvenirim. 
3. Yaşamõmõn bu evresinde başarõlõ biri olduğuma inanõyorum. 

Benlik Saygõsõ 

4. İhtiyacõm olan şeyleri istemekten korkarõm. 
1. Çevremdekiler benden farklõ şeylere önem verirler. 
2. Yakõn ve memnun edici ilişkilerim var. 
3. Başkalarõyla aynõ fikirde olmaktan çok farklõ fikirdeyimdir. 

Kişiler arasõ 
İlişkiler 

4. Öfkem yüzünden sõk sõk tartõşmaya girerim 
1. Anne-babamla konuşmaktan kaçõnõrõm. 
2. Ailem beni anlamõyor. 
3. Bizim evde ne olacağõ belli olmaz. 

Ailevi Sorunlar 

4. Ailem hayatõmõ yönetmeye çalõşõyor. 
1. Çalõşõrken dikkatimi toplamakta zorlanõyorum. 
2. Çalõşmaya hiç vakit bulamõyorum. 
3. Kendimi sõnavlara nadiren hazõr hissederim 

Çalõşma 
Becerileri 

4. -Bir sõnava girdiğimde bildiklerimi unutuyorum. 
1.Bir meslek/kariyer seçmek için kendimi daha iyi tanõmaya 
ihtiyacõm var. 
2. İlgimi çeken bir meslek/kariyer bulamadõğõm için endişeliyim. 
3. Gelecek için planlarõmõn olmayõşõndan memnun değilim. 

Kariyer/Meslek 
Sorunlarõ 

4. Meslek/kariyer seçiminde neler yapmam gerektiğini 
bilmiyorum. 
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Özet 
Bu çalõşmada, �Akran Baskõsõ Ölçeği�nin geliştirilmesi, geçerlik ve güvenirlik 
çalõşmalarõna ait bilgi verilmiştir. Akran Baskõsõ Ölçeği, ergenlerde akran bas-
kõsõnõ belirlemek amacõyla geliştirilmiştir. Araştõrma, 2001-2002 öğretim yõlõn-
da lise ikinci sõnõfa devam eden 208 öğrenci üzerinde yapõlmõştõr. Ölçeğin 
geliştirilme aşamasõnda 40 madde oluşturulmuş, bu maddeler için madde 
toplam korelasyon katsayõlarõ hesaplanmõştõr. Bu analizler sonucu anlamlõ 
olmayan maddeler ölçekten çõkarõlarak, ölçeğin yapõ geçerliğini saptamak için 
faktör analizi yapõlmõştõr. Bu analiz sonucunda iki faktörü varyansõn % 
40.527�sini açõklayan 34 maddeden oluşan ölçek elde edilmiştir. Güvenirlik i-
çin ölçek üç hafta arayla uygulanmõş, test-tekrar test korelasyon katsayõsõ .82 
hesaplanmõştõr. Yine güvenirlik için Cronbach alpha katsayõsõ .90 bulunmuş-
tur. Bulgular, ölçeğin lise öğrencilerine uygulanabileceğini göstermektedir. 
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Abstract 
In this study, some relevant details have been elaborated as related to the 
studies on the validity and reliability of recent �Peer Pressure Scale� devel-
opment efforts. Peer Pressure Scale developed used to determine the peer 
pressure on adolescent. This study is executed in 2001- 2002 academic year 
on 208 4th term students in high schools. At the beginning of the study, 45 
items were proposed and item-total and test-retest correlation coefficients 
were calculated. Based on analysis, insignificant items were discarded and 
factor analysis were carried out on the remaining 40 items in order to test 
structural validity. The result was a scale composed of 34 items which ex-
plained 40.527% of the total variance and 2 factors. It was found that the re-
liability of the scale, it was applied again after three weeks, and test- retest 
correlation coefficient were found to be .82. Cronbach alpha coefficients 
were also calculated .90 for the scale. Considering reliability and validity 
study results, it can be concluded that Peer Pressure Scale can be used for 
research purpose.  
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Peer pressure, peer pressure scale, adolescence. 
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GİRİŞ 

Bireyler herhangi bir sosyal grup ortamõnda çalõşõr, eğlenir ve sosyalleşir. Düşünce-
lerini grup ortamõnda iletirken, nasõl yaşayacağõnõ ve nasõl birey olacağõnõ da grup 
belirler. Özellikle, kişinin davranõşlarõnda ve bilişsel yeteneklerinde meydana gelen 
değişiklikler dönemi (Santrock, 1997; Papalia, Olds ve Feldman, 1998) olarak da 
tanõmlanan ergenlikte akranlarõn oluşturduğu bir gruba dahil olma son derece ö-
nemlidir.  

Akran grubu, benzer yaşta, açõk biçimde yakõn arkadaşlar ve aynõ eylemleri paylaşan 
küçük gruplardõr (Kirchler ve diğ., 1993). Yörükoğlu�na (1996) göre, her ergen ak-
ran grubu içinde bir dayanõşma, birlik, işbölümü ve her bir üyeden ayrõ beklenti 
vardõr. Akran gruplarõnõn oluşumu ve etkisi ergenlikte başlamamakla birlikte ergen-
lik yõllarõndaki akran etkileşiminin rolü çocukluk yõllarõndakinden çok daha önemli-
dir. Ergen akran gruplarõ, yetişkinlerin oluşturduğu gruplara benzerler (Dusek, 
1987).  

Kaplan�a göre akran gruplarõ ergenlerin tesadüfen bir araya geldikleri topluluklar 
değildir, onlarõ bir arada tutan ortak özellikler vardõr. Bunlar, ait olunan sosyal sõnõf, 
etnik yapõ, yaygõn ilgiler, hobiler ve yaş gibi özelliklerdir. Ayrõca benzer değer ve 
geçmişe sahip ergenler aynõ akran gruplarõnda yer alõrlar (Dusek, 1987). Ergenlik 
dönemindeki akran gruplarõ aile kadar önemli bir unsurdur. Bu dönemde ana-
babayla ilişkileri azalan genç kendini boşlukta bulur. Çocukluktan yetişkinliğe geçiş-
te, standartlarõ ve davranõşlarõ kendisi için çok önemli olan akran gruplarõnda kendi-
lerini güvende hissederler. Akranlarõnõn onayõna ihtiyaç duyarlar, akran onayõnõ ve 
yaptõrõmlarõnõ kaybederlerse yalnõz kalõrlar (Adams, 1995). Kendisi gibi bağõmsõzlõk 
arayan, aynõ kaygõlarõ ve bocalamayõ yaşayan akranlarõna katõlõr. Bu dönemde akran-
lar etki, destek ve eylemlerin bir kaynağõ olarak görülür (Dacey ve Travers, 1996). 
Ungar�a (2000) göre, ergen akranlarla etkileşimde kendini korumayõ, tecrübe ka-
zanmayõ ve akranlarõyla işbirliğini öğrenir.  

Akran gruplarõ, ergene; ana-babadan bağõmsõzlõğõ, kendini değerli ve güvende his-
setmeyi, akranlarõnõn onu onaylamasõnõ ve kabulünü sunar (Cook ve Dayley, 2001). 
Aynõ zamanda ergen akran gruplarõ, ideolojik değerleri ve idealleri paylaşmak için 
fõrsatlar sağlar ve ergenin ahlâki gelişimine yardõm eder. Akranlar, kuşaklar arasõ ça-
tõşmaya ve farklõ değerlere uyum sağlamada önemli bir destek olup, bireysel farklõ-
lõklarõ kabul etmeyi öğrenmede yardõmcõ olurlar (Dusek, 1987). Larson, ergenlerin 
zamanlarõnõn çoğunu sõkõntõ içinde geçirdiklerini fakat arkadaşlarõ ile olduklarõ za-
man güdülendiklerini ve kendilerini çok mutlu hissettiklerini söylerken (Fischhoff, 
Crowell ve Kipke, 1999), Brown ve arkadaşlarõ (1990), ergenlerin, ana-babalarõ veya 
diğer yetişkinlerle geçirdikleri zamanõn yaklaşõk iki katõnõ akranlarõ ile geçirdiklerini 
belirtmektedir. Akranlarca kabul edilme, beğenilme ve onlara uyum sağlama çok 
önemlidir. O nedenle bazen gençler yalnõzca arkadaşlarõna uyum amacõyla istenme-
yen davranõşlar gösterebilirler. 
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Ergenlik döneminde yoğunlaşan ait olma, kabul görme, bağlanma gibi sosyal gerek-
sinimler, gencin tümüyle akran grubunun kontrolüne girmesine yol açabilir (Aydõn, 
1999). Çünkü bu gruptaki arkadaşlarõ da onun durumundadõrlar. Akran grubunun 
kontrolüne girme akran baskõsõnõ da getirmektedir. Akran baskõsõ kelimesi, yetişkin-
ler tarafõndan çok defa korkudan sinmek olarak anlaşõlõr ve olumsuz çağrõşõmlarla 
yüklenmiştir.  

Clasen ve Brown (1985), akran baskõsõnõ, kişinin isteyip istememesinin önemli ol-
madõğõ bir şeyi yapmaktan kaçõnmak veya bir şeyi yapmak için akranlarõndan gelen 
baskõ olarak tanõmlamõşlardõr. Kaplan, akran baskõsõnõ, bir grubun özelliklerine yö-
nelik olarak gelecekteki veya şimdiki grup üyelerinin hissettiği çekicilik (Cook ve 
Dayley, 2001) olarak belirtirken, Santor, Messervey ve Kusumakar (2000) ise, akran 
baskõsõnõ, bireyin sahip olduğu yaş gruplarõnõn aktivitelerinde bir şeyi yapmak için 
bireye õsrar etmesi ve cesaretlendirmesi olarak tanõmlamaktadõr. 

Foreman (2001) ve Lingren (2001), akran baskõsõnõn sadece olumsuz değil olumlu 
da olabileceğini belirtmişlerdir. Onlara göre, olumlu akran baskõsõnõn müzik, spor 
gibi etkinliklere ve toplumsal yardõm faaliyetlerine katõlmada, ders veya ders dõşõ et-
kinliklere katõlmada ergenleri cesaretlendirici etkisi olabilir.  

Bazõ araştõrmacõlar tarafõndan akran baskõsõ, grup üyeliğinin bir bedeli olarak düşü-
nülmektedir. Ergen gruplarõnda da bireyler, diğer gruplarda olduğu gibi �grup arzu-
suna� uyarlar ve üyeler birbirine benzer davranõş gösterirler. Bu, ortak tavõr ve 
hareketlerde, giyimde, dinlenilen müziğin türünde ve konuşmada, boş zaman etkin-
liklerinde ve arkadaş seçiminde etkili olur (Dusek, 1987; Cook ve Dayley, 2001; De 
Coursy, Halperin ve Samson, 2001; Kulaksõzoğlu, 2001). Ma ve diğ. (1996), olum-
suz akran etkisinin kõzlardan çok erkekler, olumlu akran etkisinin ise erkeklerden 
çok kõzlar üzerinde daha güçlü olduğunu bulmuşlardõr (Aktaran: Ma ve diğ., 2000). 

Akran baskõsõ, ergenler tarafõndan doğrudan yaşanabileceği gibi dolaylõ olarak da 
yaşanabilir. Akran gruplarõ, üyesi olan ergenleri razõ etmek için genellikle kolayca 
fark edilmeyen yollarõ kullanõrlar. Dedikodu, birileriyle alay etmek, taciz ve karşõda-
kinin istediği gibi davranmak grup normlarõnõ ifade etmenin göze çarpan yollarõn-
dandõr. Dolaylõ yöntemler, birinden etkilenildiğinin tamamen farkõna varõlmadan 
etkinin meydana gelmesine yol açar (Ryan, 2000). Akranlarõnõn ne yaptõklarõndan 
çok ne yapmayõ düşündüklerinden daha fazla etkilenen ergenler, gruptaki kişilerin 
imajõna uyan davranõşlarda bulunabilirler (Fischhoff, Crowell ve Kipke, 1999).  

Akran baskõsõyla ilgili araştõrmalar incelendiğinde çalõşmalarõn çoğunluğunun ana- 
baba tutumlarõ ve etkisi, akran ilişkileri, madde kullanõmõ ve risk alma davranõşõ ile 
ilgili olduğu görülmüştür. Akran baskõsõ ve ana- baba tutumlarõ ve arkadaşlarõn etki-
si arasõndaki ilişkiyi inceleyen çalõşmalarõn sonuçlarõ; akran baskõsõyla ana-babanõn 
olumlu tutum ve ilgisi arasõnda negatif bir ilişki bulunduğunu (Giordano ve 
Cernkovich; 1993), ana- babanõn etki ve kontrolünün, akran baskõsõnõn etkisini a-
zalttõğõnõ (Curtner-Smith ve Mac Kinnon Levis, 1994), ergenlerin, aile baskõsõyla ba-
şa çõkmada kaçõnmayõ kullanõrken, akran baskõsõ için yaklaşmayõ seçtikleri (Griffith 
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ve Dubow, 1993), aileden alõnan sosyal destek yüksekse, arkadaşlardan alõnan des-
teğin olumlu etkisinin arttõğõ, düşükse olumsuz etkisinin arttõğõnõ (Helsen, 
Vollebergh ve Meeus, 2000) göstermektedir. Akran baskõsõ ile risk alma davranõşõ ile 
ilgili araştõrma sonuçlarõndan, May, Nichols ve Eltzroth (1999) akran baskõsõ ile 
riskli davranõşlar arasõnda anlamlõ bir ilişki olduğunu bulurken, Pearl, Bryan ve 
Herzong (1990) riskli davranõşlara katõlõmda kõzlarõn erkeklerden daha az akran 
baskõsõnõ hissettiklerini göstermektedir. Akran baskõsõnõn madde kullanõmõ ile ilişki-
sini inceleyen çalõşmalarõn sonuçlarõ ise, madde kullanõmõndaki artõşõn en doğru ola-
rak algõlanan akran baskõsõ tarafõndan yordanabildiğini (Raniseski ve Sigelman, 
1992), akran baskõsõ ile sigara içme davranõşõ arasõnda anlamlõ bir ilişkinin varlõğõnõ 
(Barber ve Arkadaşlarõ, 1999), sigara içmeyi yordayan önemli değişkenlerden birisi-
nin de akran baskõsõ olduğunu (Smith ve Stutts, 1999) ve saldõrganlõğa yönelik tu-
tumlar ve uyuşturucu kullanõmõ ile akran baskõsõ arasõnda pozitif bir ilişki olduğunu 
(Sim, 2000) ortaya koymaktadõr.  

Batõ toplumlarõnda ergenlikle ilgili olarak yapõlan çalõşmalar incelendiğinde akran 
baskõsõnõn özellikle son yõllarda oldukça fazla araştõrõlan bir konu olduğu görülmüş-
tür. Ülkemize bakõldõğõnda ise henüz bu konuda çalõşma yapõlmadõğõ görülmektedir. 

Çalõşmanõn başlangõcõnda, akran baskõsõnõ ölçen bir ölçme aracõ olup olmadõğõ araş-
tõrõldõğõnda, bu konuda ülkemizde kullanõlan bir ölçme aracõna rastlanõlmamõştõr. Bu 
nedenle bu konuyla ilgili olarak örneklem grubuna uygun bir ölçme aracõnõn gelişti-
rilmesine ihtiyaç duyulmuştur. Bu çalõşmada ergenlik döneminde bulunan öğrenci-
lerin yaşadõğõ olumsuz akran baskõsõnõ ölçmek amacõyla kapsamlõ bir araç olarak 
Akran Baskõsõ Ölçeği (ABÖ) oluşturularak, geliştirilmeye çalõşõlmõştõr. 

YÖNTEM 

Bu çalõşma, ABÖ�nün geliştirilme sürecini kapsamaktadõr. Burada ölçeğin geliştiril-
me aşamasõnda yer alan çalõşmalarla (geliştirme, güvenirlik ve geçerlikle) ilgili bilgi-
ler verilmiştir. 

Çalõşma Grubu 

Geliştirme aşamasõnda ölçek 220 öğrenciye uygulanmõş, ancak 12 öğrencinin cevap-
ladõğõ ölçeklerde eksik işaretleme olmasõ nedeniyle geçersiz sayõlmõştõr. Geçerli ka-
bul edilen 208 öğrencinin verileri üzerinde gerekli istatistiksel işlemler yapõlmõştõr. 
Araştõrmada hata payõ .05 kabul edilmiş, .01 düzeyinde anlamlõ olanlarda belirtilmiş-
tir. Analizler SPSS 10.0 paket programõyla yapõlmõştõr. 

Akran Baskõsõ Ölçeği�nin Geliştirilmesi 

ABÖ�nün madde havuzu içerik analizi tekniği yoluyla oluşturulmuştur. İçerik anali-
zi, bireylerin sözlü ve yazõlõ ifadelerinin açõk talimatlara göre kodlanarak sayõsallaştõ-
rõlmasõ sürecidir (Balcõ, 1995). Ölçeğin geliştirilme aşamasõnda öncelikle ilgili 
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kaynaklar ve konuyla ilgili olabilecek ölçekler gözden geçirilmiştir. Bu bilgiler õşõğõ 
altõnda, lise ikinci sõnõfa devam eden 73 kişiden oluşan bir grup öğrenciye akran 
baskõsõyla ilgili beş maddeden oluşan açõk uçlu sorular verilerek görüşleri alõnmõştõr. 
Öğrencilerden elde edilen bu veriler üzerinde içerik analizi yapõlmõştõr. Analizde 
önce her bir soruya 73 öğrencinin verdiği cevaplar incelenerek, bu cevaplardan bir-
birine benzeyenler ve yakõn olanlar birleştirilmiş ve bunlarõn kaç kategoride toplan-
dõklarõ saptanmõştõr. En fazla frekansa sahip ifadeler akran baskõsõnõ anlatan ifadeler 
olarak kabul edilmiştir. Bu ifadelerin yaşanõlan akran baskõsõnõ gösteren davranõşla-
rõn içeriğine göre direkt ve dolaylõ akran baskõsõ olmak üzere iki kategori oluştur-
duklarõ görülmüştür. İçerik analizine göre her iki kategorilerdeki 82 ifadeden 
ABÖ�nün maddelerini geliştirmede yararlanmak üzere bir madde havuzu oluştu-
rulmuştur. Bu madde havuzundaki ifadelerden yararlanõlarak �Akran Baskõsõ�nõ be-
lirleyen 53 maddeden oluşan bir form hazõrlanmõştõr. Bu form 55 kişilik bir öğrenci 
grubuna uygulanarak, en az beş ergen tarafõndan işaretlenmeyen maddeler elenerek 
madde sayõsõ 48�e düşürülmüştür. Bu ön çalõşma sonunda geriye kalan maddeler iki-
si eğitimde ölçme değerlendirme, sekizi PDR alanõnda çalõşan olmak üzere on kişi-
den oluşan uzman grubunun görüşüne sunulmuştur. Uzmanlarõn maddelerin akran 
baskõsõnõ ölçüp ölçmediği konusundaki görüşleri doğrultusunda (en az dört uzma-
nõn reddettiği madde) 9 madde çõkarõlmõştõr. Uzmanlarõn, önerileri doğrultusunda 
eklenmesi gerekli görülen 4 madde eklenerek, 43 maddelik form oluşturulmuştur. 
Ayrõca, uzmanlarõn önerileri doğrultusunda ifadelerde değişiklikler yapõlmõştõr. 43 
maddelik liste 45 kişilik yeni bir öğrenci grubuna uygulanarak öğrencilerden açõk 
olmayan veya anlaşõlmayan maddeleri belirlemeleri istenmiştir. Anlaşõlmayan veya 
açõk olmadõğõ belirtilen 3 madde çõkarõlmõştõr. Bu düzenlemelerden sonra 40 mad-
deden oluşan ABÖ deneme formu oluşturulmuştur.  

Geçerlik ve güvenirlik çalõşmasõ sonucunda ölçekte toplam 34 madde kalmõştõr. 
ABÖ, ergenlerin yaşadõğõ olumsuz akran baskõsõnõ ölçmeyi amaçlayan beşli Likert 
tipi derecelendirme ölçeğidir. Öğrencilerden davranõşlarõnõn sõklõğõnõ en iyi açõkla-
yan, ölçekteki her bir maddenin karşõsõnda yer alan (5 = Her Zaman, 4 = Sõk Sõk, 
3= Bazen, 2 = Ara Sõra, 1 = Hiç Bir Zaman) seçeneklerinden birisini seçmeleri is-
tenmektedir. Ölçekten elde edilebilecek en yüksek puan 180, en düşük puan ise 34� 
tür. Ölçekten alõnan puanõn yükselişi öğrenciler üzerindeki akran baskõsõnõn yüksek 
olduğunu göstermektedir. 

BULGULAR 

Akran Baskõsõ Ölçeği�nin Güvenirliğine İlişkin Bulgular 

ABÖ�nün güvenirliği iç tutarlõk, madde toplam korelasyonlarõ ve test-tekrar test 
yöntemleri ile incelenmiştir. Ölçeğin 34 maddelik tümü için iç tutarlõk katsayõsõ 
(Cronbach alpha) (n = 208) .90�dõr. 19 Maddeden oluşan Direkt Akran Baskõsõ alt 
ölçeği için alpha: .89, 15 maddeden oluşan Dolaylõ Akran Baskõsõ alt ölçeği için 
alpha .82 bulunmuştur.  
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Çizelge 1. Akran baskõsõ ölçeği�nin madde toplam puan korelasyonlarõ 
Madde r 

1.Arkadaşlarõm taşõdõğõ için ben de bõçak, kama vb aletler taşõrõm.  .32** 
2.Arkadaşlarõm okuldan kaçmam için baskõ yaparlar.  .52** 
3.Arkadaşlarõm içki içtiği zaman ben de içerim. .47** 
4.Benim yaşõmdaki kişilerin cinsel deneyimleri olduğu için ben de denerim.  .43** 
5.Arkadaşlarõm sigara içmem için baskõ yaparlar. .52** 
6.Arkadaşlarõm sõnavlarda kopya çektiği için ben de kopya çekerim. .43** 
7.Arkadaşlarõm karşõ cinsten arkadaş edinmem için õsrar ederler. .47** 
8.Arkadaşlarõm korkak olduğumu düşünmesinler diye istediklerini yaparõm. .36** 
9.Arkadaşlarõm ailemin izin vermediği yerlere gitmem için õsrar ederler. .44** 
10.Arkadaşlarõm sigara ikram ettiklerinde kendimi sigara içmek zorunda 
hissederim. 

.54** 

11.Arkadaş grubumun dõşõnda kalmamak için istemediğim şeyleri de yaparõm. .41** 
12.Arkadaşlarõm birlikte olduğumuz toplantõlarda içki içmem için baskõ 
yaparlar. 

.41** 

13.Arkadaşlarõmõn büyüdüğümü görmeleri için istediklerini yaparõm. .46** 
14.Arkadaşlarõm korkmadõğõmõ görsün diye kavgalara karõşõrõm.  .54** 
15.Arkadaşlarõm kumar (at yarõşõ, spor loto, okey v.b.) oynamam için õsrar 
ederler. 

.50** 

16.Arkadaşlarõm sevmediğim yiyecekleri yemem için õsrar ederler. .30 
17.Arkadaşlarõm beni daha sonra rahatsõz etmemesi için gönüllü olmasam da 
istediklerini yaparõm. 

.37** 

18.Arkadaşlarõm internet kafe veya atari salonlarõna gitmem için õsrar ederler. .59** 
19.Arkadaşlarõmõn üzüleceğini düşündüğüm için istediklerini yaparõm. .45** 
20.İstemediğim şeyleri bile arkadaşlarõmõn saygõsõnõ kaybetmemek için 
yaparõm. 

.42** 

21.Arkadaşlarõm cinsel deneyim yaşamam konusunda baskõ yaparlar. .52** 
22.Arkadaşlarõmla birlikte olmak için eve geç giderim. .46** 
23. Arkadaşlarõm ilgilenmediği için ben de derslerle ilgilenmem. .47** 
24.Arkadaşlarõm istemediğim bir çok şeyi yapmam için baskõ yaparlar. .46** 
25.Arkadaşlarõmla eğlenmeye daha fazla zaman ayõrdõğõm için ders çalõşmaya 
daha az zaman kalõyor. 

.56** 

26.Arkadaşlarõm kavga çõkarõnca zorunlu olarak ben de karõşõrõm. .48** 
27.Arkadaşlarõm küfürlü ve argo konuştuğu için ben de onlar gibi 
konuşurum. 

.45** 

28.Arkadaşlarõm küfür etmemi onaylar. .39** 
29.Kavga edince arkadaşlarõm beni ciddiye alõrlar. .56** 
30.Arkadaşlarõm istediği için zamanõmõn çoğunu arkadaşlarõmla birlikte 
internet kafede veya atari salonlarõnda geçiririm. 

.44** 

31.Arkadaşlarõm ailemden izinsiz araba almam ve onlarla gezmem için baskõ 
yaparlar. 

.58** 

32.Arkadaşlarõm girdiği için ben de internette porno sitelerine gizlice girerim. .47** 
33.Arkadaşlarõm siyasi amaçlõ mitinglere katõlmam için baskõ yaparlar. .30** 
34. Arkadaşlarõm anne- babalarõna karşõ çõktõğõ için ben de karşõ çõkarõm. .30** 

*p< .05; **p< .01 
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Birbiriyle yüksek ilişki gösteren maddelerden oluşan ölçeklerin alpha katsayõsõ yük-
sek olur. Likert tipi bir ölçekte yeterli sayõlabilecek güvenirlik katsayõsõ olabildiğince 
1�e yakõn olmalõdõr (Tezbaşaran, 1997). ABÖ�nün kararlõlõk anlamõndaki güvenirliği-
ni belirlemek için ölçeğin lise ikinci sõnõfa devam eden 208 öğrenciden oluşan bir 
gruba 3 hafta ara ile iki kez uygulanmasõ sonucunda elde edilen korelasyon katsayõsõ 
ölçeğin tümü için .82 bulunmuştur. Korelasyon katsayõsõ, Direkt Akran Baskõsõ alt 
ölçeği için .74, Dolaylõ Akran Baskõsõ alt ölçeği için .79 bulunmuştur. Bu bulgular 
ölçeğin güvenilir olduğu konusunda yeterli kanõt ortaya koymaktadõr. Ayrõca denek-
lerin ölçeğin her bir maddesinden aldõklarõ puanlarla, tüm ölçekten aldõklarõ puanlar 
arasõndaki madde-toplam korelasyon (item total correlations) katsayõlarõ hesaplan-
mõş ve Çizelge 1�de verilmiştir.  

Çizelge 1�de görüldüğü gibi bu çalõşmada, elde edilen en düşük korelasyon katsayõsõ 
.30 (p< .01), en yüksek korelasyon katsayõsõ ise .59 (p<.01) olarak bulunmuştur.  

Akran Baskõsõ Ölçeği�nin Geçerliğine İlişkin Bulgular 

Ölçeğin maddelerinin yapõ geçerliğini, kaç boyutlu olduğunu anlamak amacõ ile te-
mel bileşenler faktör analizi uygulanmõştõr. Maddelerin taşõdõğõ faktör yükleri doğ-
rultusunda, birbirleriyle ilişki gösteren maddeler faktörleri oluşturur (Tezbaşaran, 
1997). Bu araştõrmada bir maddenin bir faktörde gösterilebilmesi için en az .30�luk 
faktör yüküne sahip olmasõ ve birden fazla faktörde yer alan bir maddenin faktör-
lerden birindeki yükünün, diğerinden en az .10 değerinden daha büyük olmasõ ilkesi 
benimsenmiştir. Böylece faktörler arasõndaki bağõmsõzlõğõn artõrõlmasõna çalõşõlmõştõr 
(Büyüköztürk, 2002). Ayrõca Varimax dik döndürme tekniği ile .30�un üzerinde fak-
tör yüküne sahip maddelerin faktörlere dağõtõlmasõ sağlanmõştõr. Faktör analizinin 
ilk aşamasõnda özdeğeri 1�in üzerinde 10 faktör bulunmuştur. Bu analiz sonunda 
faktör yükü .30�ün altõnda olan 3 madde ölçekten çõkarõlmõştõr. Kuramsal çalõşmala-
ra dayanõlarak, ölçeğin maddelerinin en çok iki faktörde toplanabileceği düşünüldü-
ğünden analizler tekrarlanmõştõr. İkinci analiz sonucunda, ölçekte kalan 37 
maddenin 4 faktördeki yük değerlerinin .30�un üzerinde olduğu belirlenmiştir. İkin-
ci analizde ölçekteki 3 maddenin ait olduklarõ 3. ve 4. faktörlerdeki yük değerleri ile 
diğer faktörlerdeki yük değerleri arasõndaki fark .10�dan az bulunurken bu maddele-
rin madde toplam korelasyonlarõnõn da .30�un altõnda olduğu görülmüştür. Bu ne-
denle söz konusu 3 maddenin ölçekten çõkarõlmasõna karar verilmiştir. Daha sonra 
Varimax dik döndürme tekniği maddelerin 2 faktöre dağõlmasõnõ sağlayacak şekilde 
tekrar yapõlmõştõr. Yapõlan son analizde maddelerin 19�u 1. faktörde, 15�i ise 2. fak-
törde toplanmõştõr. Faktör analizi sonucunda ölçekte kalmasõna karar verilen mad-
delerin faktör yük değerleri Çizelge 2�de verilmiştir.  
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Çizelge 2. Akran baskõsõ ölçeği faktör analizi sonuçlarõ 
Madde No Birinci Faktör Madde No İkinci Faktör 
  Yükdeğeri  Yükdeğeri 
 M1 ,586 M3 ,526 
 M2 ,308 M4 ,398 
 M5 ,665 M6 ,564 
 M7 ,370 M9 ,387 
 M8 ,354 M10 ,498 
 M11 ,465 M14 ,597 
 M12 ,766 M19 ,442 
 M13 ,623 M22 ,555 
 M15 ,553 M23 ,510 
 M16 ,444 M24 ,366 
 M17 ,374 M25 ,509 
 M18 ,499 M26 ,490 
 M20 ,356 M27 ,564 
 M21 ,673 M28 ,492 
 M30 ,553 M29 ,610 
 M31 ,605 
 M32 ,570 
 M33 ,747 
 M34 ,663 

ABÖ�nün faktör analizi ile belirlenen faktörlerinden faktör 1�e Direkt Akran Baskõ-
sõ, faktör 2�ye Dolaylõ Akran Baskõsõ adlarõ maddelerin özellikleri dikkate alõnarak 
verilmiştir. ABÖ�deki faktör 1 ve 2�deki maddelerin özdeğerleri, açõklanan varyans 
yüzdeleri Çizelge 3�te verilmiştir. 

 
Çizelge 3. Akran baskõsõ ölçeği faktör analizi sonucunda faktörlere ilişkin elde edilen bulgular 

Faktör Özdeğer Varyans (%) Toplam 
Varyans (%) 

F1 Direkt Akran Baskõsõ 8,848 27,025 27,025 
F2 Dolaylõ Akran Baskõsõ 4,643 13,502 40,527 

Çizelge 3�te görüldüğü gibi iki faktörün açõkladõklarõ toplam varyans % 40,527�dir, 
bunun %27,025�sõ birinci, % 13.502�si ise ikinci faktörden kaynaklanmaktadõr. A-
çõklanan toplam varyans oranõnõn % 30�un üzerinde olmasõ, davranõş bilimlerinde 
yapõlan test geliştirme çalõşmalarõnda yeterli görülmektedir (Büyüköztürk, 2002). 

SONUÇ VE TARTIŞMA 

Ergenlik, yaşam döngüsü içerisinde kendisine özgü özellikleri ve karşõlaşõlan sorun-
lar açõsõndan kritik bir dönemdir. Bu dönemde, akranlar tarafõndan kabul görme, 
beğenilme ve desteklenme önemlidir. Hatta bu durum bazen ergenin üyesi olduğu 
akran grubunun direkt veya dolaylõ baskõsõna maruz kalmasõna yol açabilir. Ergenle-
rin yaşadõğõ akran baskõsõ nedeniyle ortaya koyduklarõ davranõşlar hakkõnda bilgi e-
dinebilmek ve akran baskõsõna direnme yöntemlerini öğretebilmek için öncelikle 
akran baskõsõnõ yaşayan gençlerin tespit edilmesi gerekmektedir. Bunun için bir öl-
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çek geliştirilmesi gereği duyulmuş ve bu incelemede kullanõlan ABÖ oluşturulmuş-
tur.  

ABÖ beşli likert tipi derecelendirme ölçeğidir. Lise düzeyindeki öğrencilere uygula-
nan ölçeğin iç tutarlõk katsayõsõ (Cronbach alpha) .90 olarak saptanmõştõr. Elde edi-
len bu sonucun 1�e yakõn olmasõ ölçeğin tutarlõ olduğunun bir göstergesidir. Aynõ 
zamanda testin tekrarõ yöntemine göre elde edilen güvenirlik katsayõsõ .82�dir. Mad-
de analizi sonucuna göre ölçeğin maddelerinin madde-toplam korelasyon katsayõla-
rõnõn .30 ile .59 (p< .01) arasõnda olduğu görülmüştür. Turgut (1977) ve Özgüven 
(1994), bir ölçekte yer alacak maddelerin, madde analizi sonucunda korelasyon kat-
sayõsõ .30�un üzerinde olanlarõn iyi, .20 ile .29 arasõnda olanlarõn ise kullanõlabilir 
maddeler olduğunu, .20�den küçük maddelerin ise kullanõlmamasõ gerektiğini be-
lirtmektedirler. Bu bilgiler õşõğõnda ölçekte yer alan maddelerin ölçeği temsil edebi-
lecek nitelikte ve yeterlikte olduğu kabul edilebilir. 

Akran Baskõsõ Ölçeği�nin yapõ geçerliğini belirlemek için yapõlan faktör analizinde 
ölçek maddeleri iki faktörde toplanmõştõr. Birinci faktör (direkt akran baskõsõ: 19 
madde) toplam varyansõn %27.02�sini, ikinci faktör (dolaylõ akran baskõsõ: 15 mad-
de) % 13.50�sini açõklamaktadõr. ABÖ�nün tümü 34 maddeden oluşmaktadõr. Fak-
tör analizi sonuçlarõ araştõrmanõn kuramsal temelinde ileri sürülen ergenlerin 
yaşadõğõ akran baskõsõnõn direkt veya dolaylõ akran baskõsõ şeklinde olabileceği görü-
şünü desteklemiştir.  

Elde edilen tüm bu bulgular, ABÖ�nün gençlerin yaşamõnõ olumsuz etkileyebilecek 
olan akran baskõsõ düzeylerini saptamada kullanõlabilecek bir ölçme aracõ olduğunu 
kanõtlar niteliktedir. 

ABÖ ile liseye devam eden ergenlerden akran baskõsõnõ yaşayanlar tespit edilerek, 
akran baskõsõyla başa çõkmalarõ konusunda gereken destek sağlanarak istenmeyen 
davranõşlar en aza indirilebilir. 
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Özet 
Son yõllarda kimi eğitim bilimcilerin yeni öğretim yaklaşõmlarõ, yöntemleri ve 
teknikleri üzerinde çalõştõklarõ gözlenmektedir. Bu çalõşmalardan kimileri in-
sanoğlunun sezgisel güçlerinde odaklanmaktadõr. İlköğretimin eğitim süreci 
içinde en stratejik aşamalardan olduğu düşünülmektedir. Sosyal Bilgiler, mih-
ver ders olduğu için ilköğretimde en etkili derslerden biridir. Bu yüzden, Sos-
yal Bilgiler öğretimi ile ilgili çalõşmalarõn önemi oldukça artmõştõr. Yukarõdaki 
görüş doğrultusunda yapõlan bu çalõşma, (a) sezgisel düşünme, (b) sezgisel 
düşünme yeteneğinin geliştirilmesinde öğretmenin rolü ve (c) Sosyal Bilgiler 
öğretiminde sezgisel düşünmenin kullanõlmasõ konularõnõ kapsamaktadõr. Ay-
rõca, bu makalede, Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin sezgisel düşünme becerile-
rinden öğrencilerini yararlandõrabildikleri ölçüde daha verimli bir öğrenme 
gerçekleştirileceği varsayõlmaktadõr.  
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Abstract 
In recent years, some educational scientists, especially in developed coun-
tries, have focused on new instructional approaches, methods and tech-
niques. Some of those studies focus on drives of intuitions of human beings. 
Primary education is thought to be the most strategic stages in education. 
Because of the fact that Social Studies is the basic course, it is one of the ef-
fective courses in Primary Education. Therefore, the significance of the 
studies on the teaching of Social Studies increases considerably. In connec-
tion with the above views, this current study covers (a) intuitive thinking, (b) 
the role of the teacher in improving the intuitive thinking skill and (c) in the 
teaching of Social Studies utilization of intuitive thinking. Furthermore in 
this paper, it is assumed that, when teachers of Social Studies can have their 
learners utilize their intuitive thought, a more fruitful learning would be real-
ized. 

Keywords 
Intuition, intuitive thinking, social studies teaching. 
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GİRİŞ 

Eğitim araştõrmacõlarõnõn, hõzla gelişen bilim ve teknolojiye uyum sağlayabilmek 
amacõyla son yõllarda çeşitli isimlerle ortaya çõkan yeni öğretim yöntem ve teknikle-
rini geliştirip uygulamaya koyduklarõ gözlenmektedir. Bunlardan bir kõsmõ, insanõn 
yapõsõnda var olan gizil güçlerin açõğa çõkarõlmasõ ve eğitimde kullanõlmasõ temeline 
dayanmaktadõr. Doğal olarak, çözümü çevreden önce insanõn kendisinde aramasõ 
önemli bir gelişmedir. Ancak, çevre koşullarõnõn düzenlenmesi de eğitim açõsõndan 
göz ardõ edilecek bir durum değildir. Çünkü insanõn içindeki bu gizil güçler, ancak 
zenginleştirilmiş öğretme ortamlarõ ile ortaya çõkarõlarak verimli bir biçimde kullanõ-
labilmektedir. 

Sezgisel Düşünme 

İnsanõn gizil güçlerinden biri sezgileridir. Sezgi, akla başvurmadan, gözlem ya da 
deneyi kullanmadan gerçeği dolaysõz ve aniden anlayõvermedir. Kimilerine göre akõl 
yürütmenin başlangõç aşamasõ sayõlan, Einstein, Newton ve Griffith gibi bir çok bi-
lim adamõnõn buluşlarõnõ borçlu olduklarõ sezgiler, günlük yaşamda göz ardõ edil-
mektedir (Medawar, 1997). İnsanlar, �içimden bir ses yapma diyor, sezgilerim beni 
haklõ çõkardõ, sõnavda keşke yanõtõmõ sonradan değiştirmeseydim önceki doğruy-
muş� gibi anlatõmlarõ ile kimi zaman farkõnda olmadan sezgilerine başvurduklarõnõ 
göstermektedirler. Ancak, bilinçli anlamda onu yaratõcõlõklarõnda, düşünmelerinde 
ve de eğitimlerinde kullanmamaktadõrlar. Günümüzde artõk sezgilerin bir eğitim öğ-
retim yaklaşõmõ içersinde değerlendirilebileceği ileri sürülmekte ve nasõl kullanõlabi-
leceğinin yollarõ aranmaktadõr. 

A.B.D., Japonya ve bir çok Avrupa ülkesi sezginin eğitimde kullanõmõnõn önemini 
öncelikle kavramõş gözükmektedirler. Aynõ ülkeler, okullarda uyguladõklarõ yöntem-
ler dõşõnda çalõşanlara, işçilere hatta işadamlarõna buluş yeteneklerini geliştirmek ü-
zere sezgilerini canlandõrmalarõ ve kullanmalarõ üzerine kurslar düzenlemektedirler 
(Sungur, 1997). Bu kurslarõn getirileri yine aynõ ülkelere dönmekte ve bu gelişmiş 
toplumlarõn geleceğe güvenle bakmalarõnõ sağlamaktadõr. Üstüne üstlük bu kadarla 
da yetinmeyip rekabete giren gelişmiş ülkeler, geri ya da gelişmekte olan ülkelerden 
sezgisel gücü gelişmiş beyinleri transfer etmektedirler. O halde, Türkiye gibi beyin 
göçü sorununu yaşayan ve gelişme çabasõnda olan ülkeler de bir an önce sezgisel 
gücü yüksek beyinleri değerlendirmeli ve insanlarõnõn yaratõcõlõklarõndan yararlana-
bilmelidir.  

Beyinde sağ, sol ve orta olmak üzere üç ana bölüm vardõr. Bunlarõn görevleri, ana 
çizgileriyle sağ tarafõn sezgisel, sol tarafõn analitik düşünmesi, limbik adõ verilen orta 
bölümün de iki taraf arasõndaki ilişkiyi sağlamasõdõr (Sungur, 1997). Kimi zaman 
beynin bir yarõ küresini kullanmak için yeğleyen birey, diğer yarõ küresini göz ardõ 
edebilmektedir. Analitik düşünme ve öğrenme biçimini kullananlar için sezginin 
düşüncesi bile kuşku vericidir. Sezgisel düşünenler için ise analitik veriler sõkõntõ ve-
ricidir (San, 1990). Okullarda öğrencilerin de kimi zaman bir tarafa daha çok ağõrlõk 
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verdikleri ve beynin diğer yarõsõnõ göz ardõ ettikleri gözlenmektedir. Bu nedenle, 
kimi öğrencilerin analitik, kimilerinin de sezgisel düşündükleri gözlenmektedir. Do-
layõsõyla kimileri çok yavaş, işlem basamaklarõnõ ağõr ağõr izleyen; kimileri de çok hõz-
lõ, sõkõlgan ve yanlõşlar yapabilen bir yapõya sahiptirler. Analitik düşünen öğrenciler 
ayrõntõlarõ iyi öğrenirken, sezgisel düşünenler bütünü görmektedirler (Güven, 2000). 
Anlamanõn ve iyi öğrenmenin en etkili yolu, sağ, sol ve orta beynin koordineli ça-
lõşmasõdõr (Şahin, 2000). 

Sezgisel Düşünmenin Gelişimle İlişkisi 

Sezgisel düşünmeyi çocuklarõn gelişim özelliklerini de dikkate alarak geliştirmek ge-
rekir. Genelde kabul gören Piaget�in bilişsel gelişim kuramõna göre, 0-2 yaş duyu 
motor, 2-7 yaş sezgisel düşünme, 7-11 yaş somut işlemler ve 11 yaştan sonrasõ so-
yut işlemler dönemidir (Aral ve diğerleri, 2000; Charles, 2000). Bu dönemlerin her 
çocuk için aynõ yaşa rast geldiği ileri sürülemez. Örneğin ilköğretimin ilk yõllarõnda 
kimi öğrenciler, sezgisel düşünme dönemindeyken kimileri somut işlemler döne-
minde; beşinci sõnõflarda ise kimileri somut, kimileri de soyut işlemler döneminde 
olabilmektedir (Özdemir ve Sönmez, 2000). İlköğretim birinci basamağõn ikinci ya-
rõsõnda öğrencilerin soyut düşünme yeteneğinde gelişme olur. Buna bağlõ olarak öğ-
rencilerin bireysel çalõşma, öğrenme ve araştõrma yapma becerileri gelişir. Bu 
dönemden başlayarak öğrencileri araştõrmaya yönlendirecek ödevler verilmesi, so-
yut düşünmenin gelişmesini kolaylaştõracaktõr (Erden, 1996). Bu da, sezgisel dü-
şünme gücünü geliştirecek ve öğrenmede kullanõlmasõna olanak sağlayacaktõr. 

Televizyon, bilgisayar vb. teknolojik araçlarõn etkisiyle günümüz çocuklarõnõn bu 
dönemleri daha çabuk yaşayabilecekleri gerçeği asla unutulmamalõdõr. Teknolojinin 
hõzlõ gelişimi, gelecekte bu gelişim dönemlerinin yaş sõnõrõnõ değiştirebilecektir. Do-
layõsõyla öğretmen, çağõn özelliklerini dikkate almak zorundadõr. Başta bilgisayar 
olmak üzere çeşitli araçlar sezgileri uyarmakta ve kullanõmõ için uygun ortamlar o-
luşturmaktadõr. Bu nedenle, gelişim dönemlerine göre çeşitli bilgisayar programlarõ 
kullanõlarak çocuklarõn bir sonraki bilişsel gelişim dönemine hazõrlanmasõ sağlanabi-
lir. Hatta geçiş süreci, bu yolla hõzlandõrõlabilir. 

Sezgisel Düşünme Yeteneğinin Geliştirilmesinde Öğretmenin Rolü 

Sezgiler, dikkatli ve bilinçli kullanõldõğõ sürece yararlõ bir duruma gelebilirler. Bunun 
için öğretmenlere büyük görev düşer. Her şeyden önce bu görevi tam anlamõyla ye-
rine getirebilmeleri için, öğrencilere model olacak öğretmenlerin iyi bir biçimde eği-
tilmeleri gerekir (Güven, 2000).  

Sezgisel düşünmeyi öğretimde kullanmak isteyen öğretmen, öncelikle öğrencilerin 
düşünüş biçimlerini saptar ve tüm düşünme biçimlerini kullanmalarõna olanak sağ-
layan ortamlar oluşturmaya çalõşõr. Bu yaklaşõma egemen olan öğretmen; planlarõnõ 
öğrencisi ile yapar, öğretim ortamlarõnda sözcük ya da resimlerden yararlanarak ön 
düzenleyiciler kullanõr, ipuçlarõ verir, örnekleri çok sayõda kullanõr, açõk uçlu sorula-
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ra sõk sõk başvurur, transfer yapmalarõna ortam hazõrlar ve öğrencilerin analitik dü-
şünmesine izin vermeden ani tahminler yapmalarõnõ sağlar. Ayrõca, öğrenciyi sürekli 
öğretimin merkezinde tutup olanaklar ölçüsünde yaparak yaşayarak öğrenmesini 
amaçlayan uzman öğretmen, çok çeşitli yöntem ve teknikler kullanõr. Ancak, sürekli 
birisine başvurmaz. Çünkü, sezgisel tiplerin çabuk sõkõlmasõ ve öğrencilerin ilgilerini 
toplayamama olasõlõğõ nedeniyle bunlarõn harmanlanmasõ gerektiğini bilir. Araç ve 
gereçler için de aynõ yaklaşõmõ sergiler. Öğretmen, sezgilerinin daha güçlü olduğunu 
saptadõğõ öğrencileri merkeze alarak öğrenme düzenekleri oluşturur. Bu yaklaşõmõ 
ile diğer öğrencilerinin de bu arkadaşlarõndan yararlanarak sezgilerini güçlendirme-
sine ortam hazõrlamõş olur. Ancak, kõlavuzluk rolünü göz ardõ etmemesi gerektiğini 
bilir. Aynõ öğretmen, geleneksel sistemde olduğu gibi, sezgisel düşünenleri tembel-
likle suçlayõp cezalandõrmak yerine onlara cesaret verip güdülenmelerini sağlamaya 
çalõşõr. Böylece güvenleri gelişen öğrenciler, sezgilerine dayalõ olarak yaratõcõlõklarõna 
daha sõk başvurur. Geleneksel sistemde aynõ şeyleri tekrar etmekten bõkan öğrenci-
ler, sezgisel düşünmenin kullanõldõğõ ortamda üreterek, paylaşarak daha başarõlõ ve 
mutlu olurlar. 

Eğitimcilerin yeni yaklaşõmlara karşõ gösterdikleri direnç dõşõnda sezgilerin öğretim-
de kullanõlabilmesine önemli bir engel yoktur. Ancak, birçok gelenekçi öğretmen, 
hem kendini, hem de öğrencisini bu konuda zora koşmakta ve verimsiz bir eğitime 
neden olmaktadõr. Oysaki çağdaş yaklaşõm, yöntem ve tekniklerden oluşan öğretim 
harmanlarõ, hem öğretmen hem de öğrenci için zevkli ve zevkli olduğu kadar kalõcõ 
eğitim olanaklarõ sunmaktadõr. 

Öğrencilerinin düşünüş biçimini saptayan öğretmenler, öğretimlerinde sezgisel dü-
şünme gücünü kullanmayõ, hatta bunu daha da geliştirmeyi amaçlamalõdõrlar. 
Senemoğlu�nun (1997, s.474) Bruner�e dayanarak belirttiğine göre, öğrencinin sez-
gisel düşünmesini güçlendirmek için, tam olmayan kanõtlarla tahminde bulunmasõ 
ve daha sonra da bu tahminlerinin sistemli olarak araştõrma yaparak test etmesi ge-
rekmektedir. Dolayõsõyla sezgisel düşünen öğrenciler risk almaya ve buluş yapmaya 
yönlendirildiklerinde orijinal ve çok başarõlõ projeler ortaya çõkarabilirler. Ancak, öğ-
renme ortamõnda çeşitlilik yoksa çok çabuk sõkõlõrlar. Sakindirler, ama ani ataklarla 
işlerini yaparlar. Genelde önemli görmedikleri ayrõntõlarõ atlar bütünsel olarak olay-
lara yaklaşõrlar. Öğretmenler, bu tip öğrencilerini değerlendirebilmek için genelde 
programõn dõşõna çõkmak zorunda kalõrlar. Öğrencilerin buluş yapmalarõna, tahmin 
yürütmelerine, diğerlerine bir şeyler öğretmelerine ve bağõmsõz çalõşmalarõna olanak 
vermesi gereken öğretmenler; onlarõn bağõmsõz projeler üretmelerine yarayacak ek 
bilgilerle ulaşabilecekleri uzmanlarõn da yer aldõğõ öğrenme ortamlarõnõ hazõrlamak 
zorundadõrlar (Saban, 2000). 

Sosyal Bilgilerin Öğretiminde Sezgisel Düşünmenin Kullanõlmasõ 

Sosyal Bilgiler, ilköğretimde dördüncü sõnõf ile yedinci sõnõf arasõnda yer alan bir 
derstir. Sosyal Bilgilerin bulgu ve ayrõştõrmalarõ, bir toplumda yaşayan insanlar için 
gerekli olan temel ve ortak öğeleri kapsamaktadõr. Disiplinler arasõ bir yaklaşõmla 



84 Sosyal Bilgiler Öğretiminde Sezgisel Düşünmeden Yararlanma 

 

seçilip yoğrularak oluşturulmuş bilgiler içinde bütünleştirilen Sosyal Bilgiler dersi, 
İlköğretim düzeyine ve çocuğun küresel algõlama özelliğine uygun duruma getiril-
miştir (Sözer, 1998b).  

Sosyal Bilgiler dersinin programdaki yeri, kimi öğrencilerin somut, kimilerinin soyut 
işlemler dönemine rast gelmektedir. Sezgilerden en iyi yararlanõlacak dönemin so-
mut işlemlerden soyut işlemlere geçiş dönemi ve özellikle soyut işlemler dönemi 
olduğu ortaya çõkmaktadõr. Bu da, Sosyal Bilgiler öğretimine uygun bir zemin ya-
ratmaktadõr. Sezgisel düşünmeyi kullanmanõn, çocuklarõ soyut işlemler dönemine 
geçiş süresini çabuklaştõrdõğõ da unutulmamalõdõr. 

Bir çok yararõ olmasõna karşõn, sezgisel düşünmenin, öğretimde kullanõlmamasõ ve 
yöntemlerinden Türkiye alanyazõnõnda neredeyse hiç söz edilmemesi üzücüdür. 
Türkçe kaynaklar, sezgisel düşünme konusunda oldukça yetersizdir (Güven, 2000). 
Ancak, ilk yapõlmasõ gereken; bu alandaki boşluğu doldurmak, bütün ders türleri ve 
öğrencilerin gelişim düzeylerine göre sezgisel düşünmenin öğrenmede nasõl kullanõ-
labileceğini araştõrmaktõr. Sözü edilen gereklilikten hareketle yapõlan bu çalõşmanõn, 
özellikle ilköğretimin mihver dersi olan Sosyal Bilgiler dersinde sezgisel düşünme-
nin etkililiğini artõrmaya dönük olarak yapõlandõrõlmõş öğretim ortamlarõna bir temel 
oluşturacağõ umulmaktadõr.  

Sosyal Bilgiler Öğretiminde Sezgisel Düşünmenin Kullanõlmasõnõ 
Sağlayabilecek İlke, Özellik ve Yaklaşõmlar 

Sosyal Bilgiler dersi çocuğun algõ gelişimiyle çok yakõndan ilgilidir. Çocuk bu dö-
nemde içinde yaşadõğõ çevreyi küresel olarak algõlar (Sözer, 1998a) ve beynin sağ ya-
rõm küresini kullanarak bütünleştirici bir yaklaşõm sergiler. Bu nedenle, Sosyal 
Bilgiler dersinin rast geldiği gelişim dönemi sezgilere de çokça başvurulduğu bir 
dönemdir. O halde, Sosyal Bilgiler öğretiminde sezgiler rahatlõkla kullanõlabilir.  

Sosyal Bilgiler dersinde yakõndan uzağa ilkesine uyularak özellikle çevreye çok ö-
nem verilmelidir. Çevre, aynõ zamanda sezgilerin kullanõlmasõna zemin hazõrlayan 
ortamõ da yaratõr. Çocuklarõn çevreye olan doğal ilgilerinden de bu yönde yararlanõ-
labilir. Örneğin, İlimizi Tanõyalõm ünitesinde Sakarya nehri ve vadisinden söz edi-
lirken bir çizim yapõlarak (ya da kum üzerinde su deneyi gerçekleştirilerek) oluşum, 
somuta dönüştürülebilir. Ancak, çizim tamamlanmadan önce öğrencilerin sezgileri 
yoluyla akarsuyun nasõl bir yol izleyeceği buldurulmaya çalõşõlõr. Olanaklar ölçüsün-
de çoğunluğun sezgilerine başvurmalarõ sağlanõr, yanõtlarõ ve etkinlikleri, olumlu bir 
biçimde değerlendirilir.  

Sosyal Bilgiler dersinde öğrenciler kolaylõkla güdülenebilir. Örneğin günlük olaylar 
bu ders için iyi bir başlangõç olabilir (Sözer, 1998a). Aynõ zamanda, öğretimde gün-
cellik ilkesinden yararlanõlmõş olur. Güncel olaylarõn ders başlangõcõnda değerlendi-
rilmesi; hazõrbulunuşluluk düzeylerini artõrõr, dikkatleri toplar ve öğrencileri güdüler. 
Öğrenmelerini bu ön bilgiler üzerine yoğunlaştõran öğrenciler, sezgilerini daha ko-
lay kullanabilirler. Örneğin �Savaş, Açlõk ve İsraf� konusunda gündemde olan 
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ABD-Irak savaşõ ele alõnabilir. Öğrencilerin ilgileri olmasõ nedeniyle bu fõrsat öğ-
renmelerinde iyi bir biçimde kullanõlabilir. 

Sosyal Bilgiler dersinde çocuklarõn ilgi gelişimlerine dikkat edilmelidir. Bu yüzden, 
fiziksel ve bilişsel gelişimlerine özen gösterilmelidir. Konulara onlarõn gelişimiyle 
orantõlõ olarak yakõn, sõradan ilgileriyle başlayõp, onlar gelişip olgunlaştõkça daha 
kapsamlõ ve karmaşõk ilgilerine doğru gidilmelidir. Ayrõca ilgiler, öğrenciden öğren-
ciye de değişmektedir (Sözer, 1998a). İlgili olunan konularda sezgilerden yararlan-
ma olasõlõğõ artmaktadõr.  

Bireyin sağlõklõ bir öğrenmeyi gerçekleştirebilmesi çevresindeki uyarõcõlarla etkileşi-
me girmesi ve bir yaşantõ geçirmesi gerekmektedir (Erden, 1996). Sosyal Bilgiler öğ-
retiminde de etkili olabilecek olan bu ilke, sezgilerin öğrenmede kullanõmõna 
fõrsatlar yaratacaktõr. Öğrenciler bu koşullarda daha iyi ve daha hõzlõ öğrenecek, da-
ha kolay hatõrlayabilecek ve yaptõğõ işten zevk alabilecektir.  

Sosyal Bilgilerin öğretiminde, öğrenci düzeyi ve gereksinimlerinin saptanmasõ, bilgi 
ve davranõş düzeylerinin belirlenmesi, bireysel ayrõlõklara dikkat edilmesi gibi özel-
likler (Sözer, 1998b) yukarõda sõralanan ilkelere ek olarak sezgisel düşünmenin kul-
lanõlmasõnda önemli bilgi zemini oluşturacaktõr.  

Sosyal Bilgiler dersinin bilişsel yönü ağõr basmaktadõr. Dolayõsõyla bilişsel öğretim 
yaklaşõmlarõna uygun olduğu ileri sürülebilir. Sezgisel düşünme de bilişsel bir güç 
olmasõ nedeniyle Sosyal Bilgiler öğretimine uygundur. Örneğin bilişsel kökenli yak-
laşõmlardan olan Gestalt kuramõna göre, öğrenme sezgi yoluyla olmaktadõr. Sezgi, 
algõsal alanõn yeniden yapõlandõrõlmasõdõr. Sezgi yoluyla öğrenmenin özellikleri; zeki 
olanlar ile yaşça büyük olanlarõn sezgilerinin güçlü olmasõ, deneyimli olanlarõn sezgi-
leri yoluyla sorun çözebilme yeteneklerinin yüksek olmasõ, uyarõcõlarõn sezgiye götü-
ren önemli öğeler olmalarõ, sezgi yoluyla öğrenmede sõnama-yanõlmanõn olmasõ ve 
çözüme götüren hipotezde sezginin bulunmasõ ile sezgilerle öğrenilenlerin kolaylõk-
la yeni durumlara transfer edilebilmeleridir (Varõş, 1991). Görüldüğü gibi, sezgilerin 
öğrenmeye uygulanmasõnda kullanõlan kimi ilkeler, Gestalt öğrenme yaklaşõmõ tara-
fõndan da irdelenmişlerdir. Sezgilerin kullanõldõğõ öğrenmelerde, yaratõcõlõkla keşfin 
olmasõ ve bireyin olayõ kendisine mal etmesi nedeniyle kalõcõlõğõn daha yüksek dü-
zeyde gerçekleştiği ileri sürülebilir.  

Çeşitli bilgilerin ortaya çõkarõlõp, öğrenilmesini sağlayan sezgilerin, güdüleme, tekrar 
ve pekiştirme gibi davranõşsal kökenli yaklaşõmlarla da kalõcõlõk düzeyi artõrõlmalõdõr. 
Bu durumda Sosyal Bilgiler öğretimi, bilişsel olduğu kadar davranõşsal yaklaşõmlarla 
da desteklenmelidir. Bu arada sezgisel düşünmenin savunduğu zengin öğrenme or-
tamlarõ, bireysel farklar, bol örnekler, dönüt, düzeltme ve pekiştireçler, iki yaklaşõm 
türünün de önemsediği davranõşlardandõr. 

Geleneksel sistemde Sosyal Bilgiler öğretiminde daha çok bilgi kazandõran derslerin 
ilke, strateji, yöntem ve teknikleri kullanõlmaktadõr. Gözlem, deney, yaşam ve ince-
leme ile yaparak-yaşayarak öğrenmeye ağõrlõk veren yöntem ve teknikleri kullanan 
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Hayat Bilgisi ve Fen Bilgisi gibi derslere göre Sosyal Bilgilerin daha sözel bir yön 
kazandõğõ (Sözer, 1998b) ileri sürülmektedir. Ancak, Sosyal Bilgilerin özellikle coğ-
rafya konularõ ile Fen Bilimlerine yaklaşmõş olmasõ gerçeği de göz ardõ edilmemeli-
dir.  

Sosyal Bilgiler Öğretiminde Sezgisel Düşünmeyi Gerektiren Yöntem 
ve Teknikler 

Daha önce değinilen öğrenme yaklaşõmlarõnõn izlenmesi ile öğretimde kullanõlan 
kimi yöntem ve tekniklerin, çeşitli araç ve gereçlerin yardõmõyla birlikte kullanõlmasõ 
sonucu öğrenme-öğretme süreci kolaylaşõr. Böylece, bir eylem birliğine ulaşõlõr ve 
kalõcõ öğrenmeye olanak sağlanmõş olur. 

Öğretmen ağõrlõklõ yöntem ve teknikler (düz anlatõm, soru-yanõt, gösteri), kullanõlõr-
ken öğretmenin yaklaşõmõ sezgisel düşünmenin devreye sokulmasõnda çok etkili 
olmaktadõr. Ancak, tek yönlü iletişimin uygulandõğõ öğretmen ağõrlõklõ yöntem ve 
tekniklerde sezgiler öğrenmede kullanõlmadõğõ gibi, bunu denemeye kalkõşan öğren-
cilerin bile cezalandõrõldõklarõ gözlenmiştir. Bu geleneksel sistemde soru-yanõt dõşõn-
da öğrenciler daha çok edilgendir. 

Etkileşim ağõrlõklõ yöntem ve teknikler (açõkoturum, sunulu tartõşma, savlõ tartõşma, 
toplu çalõşma), çok kalabalõk olmayan kümeler ve öğrenci katõlõmõna dayalõ olarak 
yapõldõklarõnda yararlõ olabilirler. Demokratik yaklaşõmlara yer vermesi; bilişsel ve 
duyuşsal yönleri olmasõ; iletişime olanak sağlamasõ; bir ürünün ortaya çõkmasõ öğ-
rencilerin birbirinin sezgilerinden yararlanmalarõ etkili yönlerindendir.  

Bireysel ağõrlõklõ yöntem ve tekniklerde (bilgisayar destekli, modüllerle öğretim, 
programlõ öğretim, bireysel tasarõmlar), öğrenci yaparak yaşayarak ve kendi kendine 
çalõşarak öğrenmektedir. Bu sistemde öğrenci, sezgileri aracõlõğõ ile oluşturduğu ya-
ratõcõlõğõn ürününü rahatlõkla alabilir. Bu da, sezgi kullanõmõ için güdüleyici ve geliş-
tirici olur. 

Yaşantõlara dayalõ öğretim yöntem ve tekniklerinde (deney, rol oynama, öğretim uy-
gulamalarõ, benzetme ve oyunlar), ilgili etkinliklere doğrudan öğrenci de katõlõr 
(Paykoç, 1991) ve sezgilerine dayalõ olarak yaratõcõlõğõnõ ortaya koyma fõrsatõ bulur. 
Ancak, çalõşmalarda önceden ezberleme yapõlmamasõna ve anlõk düşüncelerin dile 
getirilmesine fõrsat verilmelidir.  

Öğrencilere �istenilen anlatõm biçimine çevirebilme, açõklayabilme, gelecek ve geç-
mişle ilgili belli başlõ özellikleri kestirebilme� davranõşsal amaçlarõ kazandõrõlmak is-
tenildiğinde tümevarõm, analoji ve diyalektik süreçler kullanõlabilir. Bu süreçler ve 
birlikte kullanõlabilecek çeşitli yöntem ve teknikler, sezgisel düşünmeyi gerektirir. 
Örneğin Demokratik Hayat ünitesinde demokratik yönetim biçimiyle diğer yönetim 
biçimleri arasõndaki farklar; monarşi, oligarşi, teokrasi gibi yönetimlere örnekler sõ-
nõfa sunulur. Sonra her yönetim biçiminin özellikleri ipucu, düzeltme, pekiştireç 
dönüt gibi etkinlikler yardõmõyla öğrencilerin sezgileri de kullanõlarak buldurulabilir. 
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Bu çalõşma sonrasõnda demokrasi ile karşõlaştõrmalar yaptõrõlarak, demokrasinin üs-
tünlükleri ortaya konulabilir. �Kavramlarõn anlam bilgisi, olgular bilgisi, tür bilgisi, 
semboller bilgisi, ilkeler bilgisi� davranõşsal amaçlarõ işlenirken de tümdengelim sü-
recinin kullanõlmasõ etkili olabilir. Örneğin Coğrafya ve Dünyamõz ünitesinde hari-
talarda renklerin ne anlama geldiği sorusuna öğrencilerin yanõt bulmasõ istenebilir 
(Sönmez, 1999). Sezgilerle başlayan tümdengelim süreci, diğer haritalar üzerinde de 
aynõ renk ve sembollerin benzer biçimde yorumlanmasõyla öğrenmeyi gerçekleşti-
rebilir. 

İlköğretim çağõndaki çocuklarõn çok hareketli olduğu ve dikkatlerinin çabuk dağõl-
dõğõ bilinmektedir. Bu nedenle, onlar için önemli işler olan oyunlardan öğrenmede 
yararlanõlmalõdõr. Özellikle sezgileri açõğa çõkarõcõ etkileri olan rol oynama, analoji 
gibi yöntem ve eğitici oyunlardan yararlanõlabilir (Erden, 1996). Analoji yöntemi, en 
az iki olgu, nesne arasõnda temel ve zorunlu ortak bir özelliğe dayanarak bilinmeyen 
hakkõnda bir yargõya varma sürecidir. Bu süreç, sezgileri canlandõrma da etkili olabi-
lir. Örneğin �Türkiye nüfusu� ele alõnõrken yõldan yõla değişen artõş oranlarõ hakkõn-
da öğrencilerin kestirim yapmalarõ sağlanabilir. 1927-1935-1970-1975-1990-1997-
2000.... Bu koşullar altõnda Türkiye nüfusu 2010�da ne kadar olabilir? sorusu sõnõfa 
yöneltilerek aradaki artõş oranlarõnõn buldurulmasõ sağlanabilir (Sönmez, 1999). 
  

Sosyal Bilgiler öğretiminde geleneksel düz anlatõm devri kapanmalõdõr. Geleneksel 
yaklaşõmda en çok başvurulan düz anlatõm yönteminin uygulandõğõ biçimiyle sezgi-
leri körelttiği; düz anlatõmõn kullanõmõ gerekiyorsa ancak diğer tekniklerin işe ko-
şulmasõ ve araç-gereçlerden yararlanõlmasõ ile sezgileri uyarmada yararlõ olabileceği 
ileri sürülebilir. Öğrencilerin sezgilerini uyandõrabilecek özellikte çok çeşitli yöntem-
ler bulunmaktadõr. Sezgisel düşünmenin Sosyal Bilgiler öğretiminde kullanõlmasõna 
uygun yöntem ve tekniklerden kimileri; beyin fõrtõnasõ, proje çalõşmasõ, oyunlaştõr-
ma, örnek olay incelemesi, problem çözme, öğrenme merkezleri, çoklu zeka ve iş-
birliğine dayalõ öğretimdir.  

Yetenekli, becerikli ve bilgili bir öğretmenin derslerinde kullanabileceği çok sayõda 
öğretim yöntem ve tekniği vardõr. Belirli bir öğretim durumu için en etkili yöntem 
neyse seçilir ve yalnõzca tek yöntem izlenmez. Belirli bir durum için uygun olabilen 
bir yöntem, başka bir öğrenme durumu için uygun olmayabilir (Sözer, 1998b). Ko-
nularõn özelliklerine göre sezgilere öncelikle hangi aşamalarda başvurulacağõ ve 
hangi yöntemlerle öğrencilerin uyarõlacağõ önceden saptanmalõdõr. Yöntem ve tek-
niklerin seçiminde sezgisel düşünmeyi öğretimde kullanma ilkeleri dikkate alõnmalõ-
dõr.  

Öğretmen tarafõndan sezgilerin öğrenmede kullanõmõna yardõmcõ olarak seçilecek 
öğretim stratejileri, yöntem ve tekniklerinin başarõlõ olabilmeleri için, yõllõk ve gün-
lük planlarda belirlenen amaçlara uygun olmalarõ gerekir. Amaçlarõn gerçekleştirile-
bilmesi için bilgi düzeyinde farklõ bir yöntem ve teknik, kavrama ve uygulama 
düzeyinde farklõ bir yöntem ve teknik kullanõlmasõ gerekebilir. Sezgisel düşünmeyi 
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Sosyal Bilgiler öğretiminde kullanmak isteyen bütün öğretmenlerin planlarõnõ ya-
parken belirtke tablolarõ oluşturmalarõnda yarar vardõr. Ancak, sezgilerin kullanõmõ 
sõrasõnda bu planõn dõşõna çõkõlma olasõlõğõ da göz ardõ edilmemelidir. Özellikle sez-
gileri güçlü öğretmenlerin plandan dõşarõ çõkmasõ kaçõnõlmazdõr. Bu nedenle yapõlan 
planlar, esnek olmalõdõr. Belirtke tablolarõ, hangi amaca uygun olarak, hangi konuda 
sezgisel düşünmenin öğrenmede kullanõlacağõnõ ve bunu yaparken hangi strateji, 
yöntem ve tekniklerden yararlanõlacağõnõ ortaya koyar. Böylece, öğretmene önemli 
ipuçlarõ vermiş olur (Demirel, 1999). 

Yöntem ve tekniklerin sezgileri kullanmada başarõlõ olabilmesi için kimi araç ve ge-
reçlerle desteklenmesi gerekir. Sosyal Bilgiler dersinin bir olumlu yanõ da bol araç 
gereç kullanõmõna uygun olmasõdõr. Araç ve gereçlerle çevre uyaranlarõnõn artmasõ, 
sezgilerin ortaya çõkmasõ için önemli fõrsatlar yaratmaktadõr. Teknolojinin hõzlõ geli-
şimine koşut olarak özellikle bilgisayarla birlikte bir çok araç derslerde kullanõlabilir 
duruma gelmiştir. Gerçekten de bilgisayar, günümüz öğrencilerinin sezgileri ve ha-
yal gücünü gerçeğe dönüştürebilecekleri olağanüstü bir araç olma özelliği taşõmak-
tadõr. Bilgisayarlarõn evlere de hõzla yayõlmasõ, sezgisel düşünmenin öğrenmede 
kullanõlmasõ için fõrsatlarõ artõrmõş gözükmektedir. Ancak, okullarõn ve öğretmenle-
rin de bu fõrsatõ iyi bir biçimde değerlendirmeye hazõrlanmalarõ gerekmektedir.  

SONUÇ 

Son yõllarda dünyada ve Türkiye�de yaşanan sorunlar karşõsõnda eğitimin bir çözüm 
kurumu olarak ortaya konulduğu görülmektedir. Bu durumda eğitim sisteminin 
tüm basamaklarõndan dünya ve ülke sorunlarõnõn çözümünde etkili bir biçimde ya-
rarlanõlma çabasõnda olunmalõdõr. İlköğretimin insanõn geleceğini etkilemek bakõ-
mõndan diğer eğitim basamaklarõ kadar önemli olduğu düşünüldüğünde, bu 
aşamaya önem veren ülkelerin geleceğe daha güvenle bakabilecekleri sonucuna ula-
şõlabilecektir. İlköğretimin bu derece önemli olmasõ, içerdiği programlarõn da öne-
mini artõrmaktadõr. Bu programlardan biri de Sosyal Bilgilerdir. Mihver olmasõ 
nedeniyle öteki dersleri etkileme gücü, Sosyal Bilgiler dersinin önemini daha da ar-
tõrmaktadõr. O halde, Sosyal Bilgiler dersinin öğretiminde daha özenli davranõlmasõ 
gerekmektedir.  

Sosyal Bilgiler derslerinin etkililiğinin artõrõlmasõnda alternatif yaklaşõm, yöntem ve 
tekniklerin de kullanõlmasõ gerekmektedir. Sezgisel düşünme yaklaşõmõ, günümüzde 
destek gören alternatif bir yaklaşõm olarak Sosyal Bilgiler dersinde başarõyõ artõrma-
ya adaydõr. Sezgisel düşünme yaklaşõmõnõn kullanõldõğõ Sosyal Bilgiler derslerinde 
verimin artmasõ, öğrenmenin kalõcõlõğõnõn sağlanmõş olmasõ gibi varsayõmlar göz ardõ 
edilemeyecek derecede önemlidir. Ayrõca, bu tip dersler yoluyla sezgiler geliştirilebi-
lecek ve öğrencilerin diğer alanlarda da sezgilerini kullanmalarõna fõrsat verilebile-
cektir. Öğrencilerin sezgilerinden yararlanarak eleştirel düşünme becerileri ve 
yaratõcõlõklarõ geliştirilebilecek, buluşçu bir yapõya bürünmeleri sağlanabilecektir. Bu 
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yolla onlarda, bilimselliğe yaklaşma gerçekleşebilecek ve bilim insanlõğõ ruhu gelişe-
bilecektir. 

Sosyal Bilgiler öğretimine birçok katkõ getirmesi beklenen sezgisel düşünmenin bu 
dersin öğretiminde kullanõmõnõn sağlanmasõ için bir dizi öneriler getirilebilir. Bun-
lardan bir kõsmõ; Sosyal Bilgiler öğretmeni adaylarõna mesleki derslerde sezgisel dü-
şünmenin kullanõmõna ilişkin kimi bilgi, beceri ve davranõşlarõn kazandõrõlmasõ, 
Sosyal Bilgiler öğretmenlerine ilgili konuda hizmet içi eğitim verilmesi, internet gibi 
çağdaş araçlarla öğretmenlere sürekli olarak kõlavuzluk edilmesi, öğrencilerin öğ-
retmenlerini model almalarõ düşüncesinden hareketle Sosyal Bilgiler öğretmenleri-
nin sezgilerini sõk sõk işe koşmasõ, Sosyal Bilgiler öğretiminde sezgisel düşünmenin 
kullanõmõna ilişkin araştõrmalar yapõlmasõ biçiminde sõralanabilir. 
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Özet 
Eğitim uygulamalarõ yakõn bir zamana kadar bireysel ve kitlesel eğitim olmak 
üzere iki ayrõ boyutta gelişme göstermiştir. Bireysel eğitim gereksinimleri da-
ha çok yüz yüze eğitim, kitlesel eğitim gereksinimleri ise daha çok uzaktan e-
ğitim uygulamalarõ ile karşõlana gelmiştir. Bugün ise uzaktan eğitim yoluyla, 
bireysel ve kitlesel eğitim olanaklarõnõn bir tek yapõda bütünleştirilebilmesi i-
çin pek çok olanak ortaya çõkmõş, bu olanaklardan yararlanmaya yönelik uy-
gulamalar hõzla yaygõnlaşmõştõr. Teknoloji temelli uzaktan eğitim 
uygulamalarõnõn hõzla yaygõnlaşmasõ, uzaktan eğitimi çok daha fazla sayõda in-
sanõn gündemine taşõmõş, uzaktan eğitim çeşitli yönleri ile tartõşõlõr olmuştur. 
Bir farkla ki, yeni tartõşmalar �diploma eşitliği� gibi yüzeysel bir kavramõn 
çok daha ötesinde, doğrudan �öğrenme deneyimlerinin eşitliği� bağlamõna 
odaklanmõş bulunmaktadõr. Bu makalede özde teknoloji temelli uygulamalar-
dan yararlanõlarak, yüz yüze öğretimle sağlananlara eşdeğer öğrenme dene-
yimleri sağlamanõn mümkün olup-olmadõğõ konusu tartõşõlmaktadõr. 
Tartõşmanõn hedefi sõkça görüldüğü gibi sõradan çözümlemeler sunmak ya da 
�evet/hayõr� türü bir yargõda bulunmak değil; bu konunun tartõşõlmasõnda 
dikkate alõnmasõ gereken ayrõntõlarõ vurgulamaktõr. 
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Abstract 
Educational applications have recently improved in two dimensions individ-
ual and mass education. While, the requirements of individual education 
have been covered by face-to-face education, the requirements of mass edu-
cation have been covered by applications of distance education. As for to-
day, for to have become a united whole of the possibilities of individual and 
mass education through distance education have appeared lots of possibili-
ties. Applications toward the utilization of these possibilities have become 
widespread rapidly. Because the technology based distance education appli-
cations have become widespread rapidly, made distance education a current 
issue for lots of people and distance education become debated for many 
sides. There is one difference; the new debates are focused on the context of 
direct �equivalency of learning experiences� more than what follows of su-
perficial like �equivalency of certificates�. In this paper, basically it is de-
bated whether is it possible to provide learning experiences equivalent to the 
ones provided by face-to-face instruction by benefiting from technology-
based applications. The target of the debate is not to present one level solu-
tions or not to judge as �yes/no�; is to stress the details of this issue.  
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Equivalency of learning experiences, technology based education, equiva-

lency theory, distance education theories, interactive 
technologies. 
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KURAMSAL TEMELLER 

Bir kõsmõ günümüz için oldukça modasõ geçmiş sayõlabilecek olsa da, değişik biçim-
lerde uzaktan eğitim uygulamalarõnõn on dokuzuncu yüzyõlõn ilk yarõsõna kadar uza-
nan bir geçmişi vardõr. Uzaktan eğitimi kuramsal inceleme konusu yapan çalõşmalar 
ise yaklaşõk yarõm yüzyõl kadar önce başlamõştõr. Bu çalõşmalardan her biri uzaktan 
eğitime ilişkin belli bir algõlama tarzõnõ ortaya koymakta, uzaktan eğitimin belli yön-
lerini vurgulamaktadõr.  

Uzaktan eğitimin ne olarak görüldüğü ya da nasõl algõlandõğõ konusu önemlidir. 
Çünkü uzaktan eğitim uygulamalarõ bu algõlara uygun şekilde yönlendirilmekte; ya-
põlan değerlendirmeler bu algõlama biçimlerinden etkilenmekte; uzaktan eğitime i-
lişkin beklentiler de aynõ şekilde, bu algõlama tarzlarõnõn bazen sonucu, bazen de 
kaynağõ olarak ortaya çõkmaktadõr. Örneğin uzaktan eğitimi sadece öğrenci-
öğretmen bağõmsõzlõğõnõ sağlayan bir sistem olarak görmek, belli bir merkezden öğ-
rencilere kitaplar, ders notlarõ gönderip, televizyon yayõnlarõ yapmaktan öte bir de-
rinlik içermeyen uygulamalarõ beraberinde getirmektedir. Buna karşõlõk etkileşim 
unsurunun abartõlmasõ da, uzaktan eğitimin sağladõğõ diğer avantajlarõ göz ardõ edip, 
uzaktan eğitim öğrencilerinin kendine özgü pek çok gereksinimlerinin karşõlana-
mamasõna neden olmaktadõr. 

Holmberg (1989) uzaktan eğitimin, sõnõflarda ya da aynõ bina içinde öğreticilerin, 
anõnda ve sürekli bir biçimde, öğrencileri gözetim altõnda bulundurmadõğõ, öğretimi 
gerçekleştiren kurumun planlama, rehberlik ve öğretim olanaklarõndan yararlanma-
ya dayalõ, tüm öğretim kademelerinde çok çeşitli çalõşma biçimlerini içerdiğini ifade 
etmiştir. Moore (1973) da, uzaktan eğitimi birbirinden zaman ve mekan açõsõndan 
ayrõ, öğretmen ve öğrenciler arasõnda gerçekleşen, öğrenci etkinliği ve kendi kendi-
ne öğrenme prensibine dayalõ bir eğitim uygulamasõ olarak tanõmlamõştõr (Şimşek ve 
Karataş, 2002). 

Wedemeyer için uzaktan eğitimin özü, öğrencinin bağõmsõzlõğõdõr. Bu sebeple üni-
versite düzeyinde uzaktan eğitimi tanõmlamak için Wedemeyer 1973�te bağõmsõz ça-
lõşma -theory of independent study- kavramõnõ kullanmõştõr (Keegan, 1996). 
Wedemeyer�in bu kuramõ sadece öğrencileri değil, programõ öğretmen ve öğrenci 
bağõmlõlõğõndan, öğretmeni yönetim türü fazladan iş yükünden, öğrencileri ve öğ-
retmenleri belli dersleri, biçimleri, metodolojileri seçme ve genel bireysel özelliklere 
sahip olma zorunluluğundan kurtarmaktadõr.  

Moore (1973), uzaktan eğitim için �özerklik� ve �uzaklõk� kavramlarõna dayanan 
bir kuram geliştirmiştir. Moore�un bakõş açõsõ tamamen okul ortamõnõn dõşõna odak-
lanmõştõr. O, okul ortamõnõ, öğrenme ve öğretme etkinliklerinin gerçekleştiği mekan 
olarak tanõmlamõştõr. Moore�a göre uzaktan eğitim, öğrencinin özerk ve öğretmen-
den mesafe ve zamanca uzak olduğu bir eğitim sistemidir. Moore, uzaklõk kavramõ-
nõn öğretmen ve öğrenci arasõndaki mesafeyi belirtmede yetersiz kaldõğõnõ 
belirtmektedir. Ona göre uzaktan eğitim öğrencisi yalnõzdõr; kendi öğrenmesini ge-
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liştirmede ileri derecede sorumluluk almak ve kendini kontrol etmek zorundadõr 
(Keegan, 1996). 

Holmberg�in 1970�lerde geliştirmeye başladõğõ, 1990�larda daha da şekillenmiş olan 
etkileşim ve iletişim kuramõ -theory of interaction and communication-, uzaktan eğitimde yön-
lendirilmiş iletişimin yanõ sõra, ait olma duygusu ve işbirliğinin, önemli bir eğitsel 
değere sahip olduğu varsayõmõna dayanmaktadõr. Holmberg�e göre öğretmen ve öğ-
renci arasõndaki iletişim, öğrenmenin temelidir. Bu iletişime katõlmak, öğrencinin 
öğrenmeden zevk almasõna ve güdülenmesine neden olmaktadõr. Holmberg�in ku-
ramõnõn önemi, uzaktan eğitim sistemlerine özgü bir süreç tanõmlamasõ getirmesin-
den kaynaklanmaktadõr. Holmberg�in uzaktan eğitim anlayõşõnda, bireysel etkinlik 
ön plana çõkmaktadõr (Simonson, Schlosser ve Hanson, 1999; Keegan, 1996).  

Moore�un 1980�de önerdiği bir diğer kuram ise, etkileşimsel uzaklõk -transactional 
distance- kuramõdõr. Moore, bu kuramõ etkileşim, yapõ ve bireysel özerkliğin bir fonk-
siyonu olarak tanõmlamõştõr. Uzaktan eğitim uygulamalarõnda, öğrencilerin etkile-
şimsel uzaklõğõ algõlayõş biçimleri, öğrenci doyumu ve güdülenmenin belirleyicisidir. 
Uzaktan eğitim düzenlemelerinde, öğrencilerin etkileşimsel uzaklõğõ algõlayõşlarõnõn, 
akademik başarõ üzerinde anlamlõ bir etkisi olduğu yönündeki araştõrma bulgularõ 
(Hopper, 2000), bu yaklaşõmõ desteklemektedir.  

Peters tarafõndan daha çok, uzaktan eğitimin ortaya çõktõğõ koşullara dikkat çekmeye 
dönük olarak geliştirilmiş olan kuram, endüstri -theory of industrialization of teaching kav-
ramõna dayanõr. Peters�e göre mallarõn endüstriyel üretimi ile paralel olarak ele alõn-
madõkça, uzaktan eğitimin ortaya çõkõşõnõ ve gelişme dinamiklerini doğru algõlamak 
mümkün değildir. Bu kurama göre, geleneksel sözel ve gruba dayalõ öğretim, en-
düstri devrimi öncesine özgü bir eğitim uygulamasõdõr. Uzaktan eğitimin, eğitim 
endüstrisinin henüz gelişmediği dönemde gerçekleşmesi mümkün değildi. Peters�in 
yaklaşõmõ uzaktan eğitimde öğretim materyallerinin üretimine ve uygun altyapõ ko-
şullarõna dikkat çekmesi açõsõndan önemlidir. Bu yaklaşõmõn uzaktan iletişim tekno-
lojilerini temel alan daha yeni kuramlara da öncülük ettiği düşünülebilir (Şimşek, 
2002). 

Peratton�un yaklaşõmõ ise daha çok, uzaktan eğitim sistemlerinin özgünlüğünü vur-
gulamaya yöneliktir. Bu kuram uzaktan eğitimin, öğretim için her türlü kaynağõn 
kullanõlmasõna olanak verdiği, örgün eğitim sistemlerinin neden olduğu pek çok sõ-
nõrlamayõ ortadan kaldõrabileceği, maliyeti düşürebileceği, hizmeti yaygõnlaştõrabile-
ceği, eğitsel iletişimi geliştirebileceği varsayõmlarõna dayanmaktadõr (Şimşek, 2002). 
Hatta Simonson (2003), Peratton�un bu yaklaşõmõnõ, eğitim felsefesinin yanõ sõra 
mevcut iletişim kuramlarõnõn ögelerinin yeni bir düzenlemesi olarak değerlendir-
mektedir.  

Knowles�õn 1973�teki yetişkin eğitimine -androgogy- yönelik çalõşmasõ da artõk bir u-
zaktan eğitim kuramõ olarak dikkate alõnmaya başlandõ (Simonson, 2003). Bu ku-
ram, yetişkin öğrencilerin kendilerini, kendi kendini yöneten bireyler olarak 
gördüklerini ve kendilerini kendi kişisel başarõlarõ ve deneyimleri açõsõndan tanõmla-
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dõklarõnõ ileri sürmektedir. Knowles�õn bu kuramõ; bilme gereksinimi, öğrenci yaşan-
tõlarõnõn rolü, öğrencilerin benlik algõsõ, öğrenmeye hazõr olma, öğrenmeye yönelim 
ve güdülenme gibi çeşitli varsayõmlara dayanõr (Knowles, 1996).  

Yetişkin eğitiminden etkilenerek, hem yetişkin hem de genç uzaktan öğrencilerin, 
kendi öğrenme ürünlerini kontrol etme isteğinde olan, güdülenmiş, kendi kendini 
yönetebilen bireyler olmalarõnõ öngören işbirlikli özgürlük kuramõ -theory of cooperative 
freedom- literatürde yerini almõştõr. Bu kuram, uzaktan eğitim öğrencilerinin en az 
özgürlük kadar işbirliğine de ihtiyaçlarõ olduğunu savunmaktadõr. Ses, video ve bil-
gisayar konferansõ gibi yeni grupla iletişim teknolojileri, uzaktan eğitimde işbirliğini 
kolaylaştõrmak amaçlõ tasarlanabilirler. Öte yandan öğrencilere katõ bir uzaktan eği-
tim programõ ile sõnõrlandõrõlmadan sunulan öğretim izlencesi, zaman, mekan, eri-
şim, ortam ve hõz bakõmõndan yüksek düzeyde bir seçim hakkõ, özgürlüğü de 
beraberinde getirir. İşbirlikçi özgürlük kuramõ, birbiriyle tezatmõş gibi görünen iki 
kavramõ; grup işbirliği ile birey özgürlüğünü birleştiren bir eğitim sistemi öngör-
mektedir (Paulsen, 2002).  

UYGULAMANIN GENEL GÖRÜNÜMÜ 

Amerika Birleşik Devletleri, Avrupa Birliği Ülkeleri, Japonya, Kanada, Hindistan, 
Avustralya gibi, uzaktan eğitim alanõnda önemli deneyim ve birikime sahip ülkeler 
yanõnda, gelişmekte olan pek çok ülkede uzaktan eğitim, karşõlanamayan eğitim ge-
reksinimlerini gidermek için ciddi bir seçenek olarak görülmektedir. Bu ülkelerin 
her birinde, hemen her öğretim kademesinde değişik yöntemlere dayalõ uzaktan eği-
tim hizmetleri verilmektedir. Aynõ şekilde, geleneksel ya da ileri teknolojilere dayalõ 
uzaktan eğitim uygulamasõ yapan kurumlarõn sayõsõ da her geçen gün artmaktadõr. 

Gubernick ve Ebeling (1997), bilgi teknolojilerinin hõzla çoğalmasõ ve internet te-
melli öğretimi gerçekleştirmenin nispeten kolay olmasõnõn uzaktan öğrenmeyi, yük-
sek öğretimde önemli bir konuma getirdiğini ileri sürmektedir (Koresdoski, 2000). 
Amerika Birleşik Devletleri�nde web destekli öğretim sunan uzaktan eğitim prog-
ramlarõnõn sayõsõ 1994-95 öğretim yõlõndan 1997-98 yõlõna kadar %72 oranõnda artõş 
göstermiştir (Soefijanto, 2002).  

Türkiye�de uzaktan eğitimin yaklaşõk olarak Cumhuriyet tarihi kadar eski bir geçmişi 
vardõr. Başlangõcõndan bugüne kadar uzanan gelişim seyri içinde incelendiğinde 
Türkiye�de uzaktan eğitim çok değişik alanlarda ve bütün öğretim kademelerinde 
uygulana gelmiştir. Mektupla Öğretim, Televizyon Okulu, YAYKUR, YAYÇEP, 
Açõköğretim Fakültesi deneyimleri, bugün Türkiye�de çok sayõda kurumun uzaktan 
eğitim hizmeti verme girişimine kaynaklõk etmiştir.  

Halen devam etmekte olan Açõköğretim Fakültesi uygulamasõ yanõnda, yükseköğre-
tim düzeyinde Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Ankara Üniversitesi, İstanbul Üni-
versitesi, Sakarya Üniversitesi de internet teknolojilerinden yararlanarak değişik 
uzaktan eğitim uygulamalarõ yürütmektedir. Bunlardan Anadolu Üniversitesi 
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Açõköğretim Fakültesi, Türkiye�nin en yaygõn uzaktan eğitim uygulamasõ olma özel-
liğini taşõmaktadõr. 

Yükseköğretim düzeyinde uzaktan eğitime başvuran ve yerleştirilen öğrenci sayõlarõ 
Çizelge 1�de verilmiştir. Çizelgedeki verilerden de anlaşõlabileceği gibi çağ nüfusu-
nun sadece %12 kadarõ, yükseköğretimden yararlanabilmektedir. Bu verilerden her-
kesin, yüksek öğretimden yararlanamadõğõ sonucuna varmak yanlõş olmayacaktõr.  

 
Çizelge 1.Yükseköğretimde uzaktan eğitime başvuran ve yerleşen öğrenci sayõlarõnõn yõllara göre 

dağõlõmõ. 
ÖSYM�ye Yõllar Çağ Nüfusu 

Başvuran Yerleşen
Başvuran/ 

Çağ Nüfusu
Yerleşen/ 

Çağ Nüfusu
1999 5.063.000 1.478.365 484.475 30.3 10.4 
2000 5.025.000 1.414.823 439.061 31.2 11.4 
2001 5.371.000 1.473.908 455.913 31.0 11.8 

Kaynak: Gökdağ, 2002. 

Türkiye�de ilk ve orta öğretim düzeyinde eğitim alan öğrenci sayõsõ 16 milyonun ü-
zerindedir. Zorunlu sekiz yõllõk temel eğitim uygulamasõ nedeniyle önümüzdeki yõl-
larda üniversiteye başvuracak öğrenci sayõsõnda artõş beklenmektedir. Yapõlan 
kestirimlere göre 2005-2006 öğretim yõlõnda üniversite sõnavõna girecek öğrenci sa-
yõsõ 2.000.000�u aşacaktõr (YÖK, 2001, 30). Dolayõsõyla çağ nüfusunun okullaşma 
oranõ, belki daha da düşebilecektir.  

Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü bünyesinde, eğitim olanağõndan yoksun bi-
reylere uzaktan öğretim yolu ile eğitimlerini tamamlama imkanõ veren açõk öğretim 
okullarõ uygulamasõ hayata geçirilen projelerden birisidir. Bu proje; Açõk İlköğretim 
Okulu, Açõköğretim Lisesi ve Mesleki ve Teknik Açõköğretim Okulu olmak üzere 3 
ayrõ okulla uygulamaya geçirilmiştir.  

1998-1999 eğitim öğretim yõlõnda hizmete giren Açõk İlköğretim Okulu�na bu güne 
kadar 219.863 öğrenci kayõt olmuş, bu öğrencilerden 43.147�si diploma almaya hak 
kazanmõştõr. 2002 yõlõna kadar Açõköğretim Lisesi�ne 465.594 öğrenci kayõt olmuş 
olup, 136.028 öğrenci diploma almaya hak kazanmõştõr. Mesleki ve Teknik 
Açõköğretim Okulu�na �Elektrik Tesisatçõlõğõ Yetki Belgesi� almak üzere son beş 
yõlda 3574 öğrenci kayõt olmuş, bunlardan 2135�i yetki belgesi almaya hak kazan-
mõştõr (EĞİTEK, 2002). 

EŞİTLİK TARTIŞMASI VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

Yukarõda da ifade edildiği gibi, ileri teknolojilerin de etkisi ile, farklõ isimler altõnda, 
uzaktan eğitim uygulamalarõnõn sayõsõ arttõkça, bu uygulamalardan yararlanan kişi 
sayõsõ da artmaktadõr. Gelinen noktada dikkatler daha çok, bir ileri uzaktan eğitim 
uygulamasõ olan internet temelli uzaktan eğitim uygulamalarõ üzerinde odaklanmõş-
tõr. Bu uygulamadan yararlanan insan sayõsõnõn çokluğu, gerek yararlanan kişileri ve 
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bu tür programlarõ finanse eden kuruluşlarõ, gerekse araştõrmacõlarõ, internet temelli 
öğrenme sistemlerini, yüz yüze öğrenme sistemleri ile kõyaslamaya yöneltmiştir. Bu 
yönelimle tutarlõ olarak, konu ile ilgili pek çok araştõrma yapõldõğõ dikkati çekmekte-
dir. Araştõrmalar, her iki uygulama türünün etkililik ve verimliliklerinin karşõlaştõrõl-
masõna dönüktür. Alandaki araştõrma gereksinimine de dikkat çekmek adõna, bu 
araştõrmalara kõsaca değinmekte yarar görülmektedir. 

Johnson, Aragon, Shaik ve Palma-Rivas�õn (2002) yaptõklarõ deneysel araştõrmada, 
yüksek lisans öğrencilerinden oluşan iki gruptan birisi yüz yüze, diğeri çevrimiçi eği-
tim almõş; uygulamada aynõ öğretmen, program, kurum, içerik ve projeler kullanõl-
mõştõr; iki öğrenci grubu, öğrenme sonuçlarõ açõsõndan karşõlaştõrõlmõştõr. 
Araştõrmanõn sonunda; her ne kadar, her iki ders biçiminde de öğrenme ürünleri 
bakõmõndan fark bulunmasa da, yüz yüze eğitim alan öğrencilerin, öğretim elmanõ 
ve tüm ders niteliği ile ilgili algõlarõnõn daha olumlu olduğu sonucuna varõlmõştõr. Bu 
araştõrmada her iki grup, öğrenme deneyimleri değil, öğretmen, kurum, program, 
içerik, proje ve öğrenci değişkenleri açõsõndan eşleştirilmiştir. Ancak bu eşleştirme-
lerin de yüzeysel olduğu görülmektedir. Örneğin öğrenciler arasõndaki eşleştirme, 
öğretim kademesi ya da düzeyinden ibarettir. Aynõ şekilde içerik ya da projelerin 
eşleştirilmesi, öğrenme deneyimlerinin eşleştirilmesi anlamõna gelmemektedir. 

Sumner ve Hostetler (2002), bir sistem analizi projesinde, öğrencilerin, gruplar ha-
linde, bilgisayar konferansõ ve yüz yüze iletişimden yararlandõklarõ bir araştõrma 
yapmõşlar; bu araştõrmada gruplarõn karar verme nitelikleri arasõndaki farklõlõklar in-
celenmiştir. Bulgulara göre, bilgisayar konferansõ, öğrencilerin değerlendirme görev-
lerinde; yüz yüze oturumlara göre daha etkili olmuştur.  

Soefijanto (2002), Thornam ve Phillips�in (2001) öğretim yöntemi ve öğrencilerin 
bir haftada harcadõklarõ ders saatini, bağõmsõz değişken; öğretim elemanõ-öğrenci 
etkileşimini, bağõmlõ değişken olarak aldõklarõ çalõşmalarõnda, etkileşim üzerinde iki-
yönlü ANOVA uyguladõklarõnõ ve iki grup arasõnda anlamlõ bir fark bulduklarõnõ ak-
tarmaktadõr. Bu uygulamadan elde edilen bulgulara göre, çevrimiçi eğitim alan grup-
ta, etkileşimin daha az olduğu sonucuna varõlmõştõr.  

Rivera, McAlister ve Rice(2002) web temelli, yüz yüze ve ikisinin bir arada kullanõl-
dõğõ karma bir model ile üç sõnõfta bir pilot çalõşma gerçekleştirmişlerdir. Bu çalõş-
mada, öğrenci başarõsõ, öğrenci doyumu ve öğretim elemanõnõn deneyimleri 
karşõlaştõrõlmõştõr. Farklõ öğretim elemanlarõ, aynõ metni, benzer görevleri ve test 
bankasõ sorularõnõ kullanmõşlardõr. Bu çalõşmada farklõ gruplardaki öğrenci başarõsõ 
arasõnda anlamlõ fark bulunmamõştõr. 

Jung, Leem ve Choi�nin (2002), araştõrmalarõnda, kitap ve radyo ya da televizyon 
programlarõnõn kullanõldõğõ geleneksel uzaktan eğitim dersleri ile web temelli dersler 
karşõlaştõrõlmõş; web temelli dersleri bitirme oranõnõn, geleneksel uzaktan eğitim 
derslerini bitirme oranõndan daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 



98 Yüz Yüze ve Uzaktan Eğitimde Öğrenme Deneyimlerinin Eşitliği 

 

Schutte (1997), sosyal istatistik dersinde 33 öğrenci üzerinde deneysel bir araştõrma 
yapmõştõr. Bu ders, yüz yüze öğretim ve web temelli öğretim olmak üzere iki ayrõ 
aşama ve modülde yürütülmüştür. Her iki öğretimde de metin, ders ve sõnavlar 
standardize edilmiştir. Araştõrma denencelerinin aksine, web destekli öğretimin, yüz 
yüze öğretimden %20 daha yüksek bir başarõ sağladõğõ belirlenmiştir. 

LaRose, Gregg ve Eastin�in (1998) çalõşmasõnda, telekomünikasyona giriş dersi, ses 
ve grafik destekli bir web dersine dönüştürülmüştür. Bu derste öğrenciler daha ön-
ceden kaydedilmiş sõnõf etkinliklerini dinleyebilmekte ve aynõ zamanda, ders planõnõ 
da web sayfasõ üzerinden takip edebilmektedirler. Aynõ ders yüz yüze eğitimle bir 
başka gruba da uygulanmõştõr. ANCOVA sonuçlarõ deney grubunun sõnav sonuçla-
rõ, öğrenci tutumlarõ ve öğretmenin anõnda tepkileri açõsõndan kontrol grubuna eşit 
olduğunu göstermiştir.  

Rivera, McAlister ve Rice (2002), bir çok araştõrmanõn, öğrenme, performans ve 
başarõ gibi faktörlerin uzaktan eğitim ve yüz yüze sõnõflarda karşõlaştõrõlabileceğini; 
buna karşõn uzaktan eğitimin öğrenci ve öğretim elemanlarõnõn algõ ve doyum dü-
zeyleri ile ilgili araştõrmalarõn, bu araştõrma sonuçlarõ ile tutarlõ olmadõğõnõ aktarmak-
tadõr.  

Rivera, McAlister ve Rice�õn (2002) aktardõğõna göre; Carr�in (2000), psikolojiye giriş 
dersinde yaptõğõ çalõşmada, dönem sonu sõnavlarõnda web temelli ders alan öğrenci-
lerin, yüz yüze ders alanlara göre ortalama %5 daha yüksek bir başarõ gösterdikleri 
belirlenmiştir. Aynõ öğrenciler, sürekli olarak yüz yüze ders alanlara göre daha az 
mutlu olduklarõnõ ifade etmişlerdir.  

Sumner ve Hostetler�in (2002) araştõrmasõna katõlan deneklerde yüz yüze eğitimde 
doyum oranõ %75 iken, bilgisayar konferansõnda doyum oranõ %40 olarak gözlen-
miştir. Araştõrmacõlar, bu bulguyu yüz yüze eğitimde iletişim kurma olanağõnõn daha 
fazla olmasõna bağlamaktadõrlar. Grup başarõsõnõn performans ölçümlerine göre; 
proje etkinliklerini yerine getirmede bilgisayar konferansõnõ kullanan gruplar önemli 
ölçüde daha başarõlõdõrlar. 

Molidor (2002), etkileşimli televizyon, web destekli öğrenme modülleri, etkileşimli 
mesaj panolarõ ve elektronik postanõn kullanõldõğõ çok düzeyli uzaktan eğitimin etki-
liliğini incelemiştir. Ek olarak aynõ dersi yüz yüze alan öğrenciler ile doyum karşõlaş-
tõrmalarõ yapõlmõştõr. Ancak araştõrmaya katõlan her iki grup, yaş, mezuniyet 
derecesi, evde bilgisayar olup olmamasõ gibi demografik özellikler açõsõndan önemli 
farklõlõklar göstermektedir. Araştõrmanõn sonunda, uzaktan öğrenci öğrencilerin, 
doyum düzeylerinin daha yüksek olduğu ortaya çõkmõştõr.  

Jung, Leem ve Choi�nin (2002) kitap ve radyo ya da televizyon programlarõnõ kulla-
nan geleneksel uzaktan eğitim derslerini, web temelli derslerle karşõlaştõran araştõr-
malarõnda, öğrencilerin %70�inden daha fazlasõ, web temelli derslerde öğretim 
elemanlarõnõn sağladõklarõ teknik ve öğretimsel destek, ders tasarõm stratejileri ve 
etkin çevrimiçi tartõşmalar açõsõndan doyuma ulaşmõşlardõr.  
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LaRose, Gregg ve Eastin�in (1998) çalõşmasõnda, öğrenci doyumunun nitel boyutla-
rõnõ değerlendirmek için açõk uçlu görüşmeler yapõlmõştõr. Sonuçlar, bu dersin web 
üzerinden yapõlmasõnõn daha avantajlõ olduğu denencesinin doğrulandõğõnõ göster-
miştir. 

Timura (1995) beş yüz firmada, insan kaynaklarõ uzmanlarõnõn yüz yüze ve uzaktan 
eğitim sonucu verilen diplomalarla ilgili algõlarõnõ karşõlaştõrmõştõr. Araştõrmada insan 
kaynaklarõ uzmanlarõnõn, uzaktan eğitim programlarõnõn yüz yüze eğitim programla-
rõ ile verilenlere denk diploma sunmadõklarõnõ düşündükleri belirlenmiştir. 

Higgins�in (1993) araştõrmasõ, işverenlerin okul ücretleri sebebi ile uzaktan öğrenme 
programlarõnõ desteklediğini, ancak bunlara yüz yüze programlar kadar değer ver-
mediğini göstermiştir.  

West (1995), kampus içinden ve kampus dõşõndan verilen iki mühendislik progra-
mõnõ karşõlaştõrmõştõr. West, kabul edilen kurum adõna rağmen ve uzaktan öğrenci 
öğrencilerin daha yüksek maaş almalarõna ve mesleklerinde terfi etmelerine rağmen, 
işverenlerin uzaktan öğrenme diplomalarõna karşõ olumsuz bir algõlarõ olduğunu 
göstermiştir (Akt. Koresdoski, 2000).  

Johnson (1998) uydu yoluyla canlõ televizyon kullanarak tek-yönlü ve çift-yönlü öğ-
retimi incelemiştir. Öğrenciler, internet ve diğer elektronik ortam anlamõnda uzak-
tan eğitim derslerinin, en az yüz yüze iletişim yöntemi kullanõlarak verilen dersler 
kadar etkili olduğunu belirlemişlerdir.  

YENİ YAKLAŞIMLAR  

Simonson ve arkadaşlarõ tarafõndan geliştirilen eşitlilik kuramõ -equivalency theory-, �U-
zaktan eğitim öğrencilerinin öğrenme deneyimleri, yüz yüze öğrenen öğrencilerin 
öğrenme deneyimlerine ne kadar eşit olursa, öğrenme sonuçlarõ da o kadar eşit o-
lur� varsayõmõna dayanmaktadõr. Başka bir söyleyişle, eğer öğrencilere eşit öğrenme 
deneyimleri sunulabilirse, onlarõn öğrendikleri de birbirine eşit olur (Simonson, 
Schlosser ve Hanson, 1999).  

Eşitlik kuramõ dõşõndaki yaklaşõmlar; uzaktan eğitim uygulamasõnda öğretmen ve 
öğrencinin hem fiziksel hem de zamansal özerkliğini kaçõnõlmaz görmektedirler. 
Buna karşõlõk eşitlik kuramõ özellikle zamansal özerklikten, kõsmen ödün vermek 
gerekebileceğini vurgulamaktadõr. Bunun nedeni olarak da, yüz yüze öğrenme de-
neyimlerine eşit deneyimler sağlayabilmek için, zaman paylaşõmlõ (senkron) uygula-
malarõn eğitsel potansiyeline başvurma gerekliliğidir.  

Genel olarak, öğrenme görevine uygun yöntem ve teknoloji kullanõldõğõnda; öğren-
ci-öğrenciye etkileşim ortamõ oluşturulabildiğinde ve öğrenciye zamanõnda geribildi-
rim verilebildiğinde uzaktan eğitimin, en az yüz yüze eğitim kadar etkili olabildiğini 
gösteren araştõrmalar (Moore ve Thompson,1990; Verduin ve Clark,1991), eşitlik 
kuramõnõn temel tezlerini destekler niteliktedir. 
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Eşitlik kuramõna göre uzaktan eğitim; birbirinden uzaktaki öğrenci ve öğretmenler 
arasõndaki etkileşimin ileri iletişim teknolojileri ile gerçekleştiği resmi ve kurumsal 
bir öğrenme sistemidir. Eşitlik kuramõnõn anahtar elamanlarõ; eşitlik, öğrenme de-
neyimi, uygun uygulama, öğrenciler ve öğrenme sonuçlarõdõr. Eşitlik, uzaktan ve 
yüz yüze öğrenen öğrencilerin deneyimlerinin nitelik ve sonuç olarak birbirine eşit 
olmasõ olarak algõlanmaktadõr. Uygun uygulama kavramõ, öğrenme deneyimlerinin bi-
rey olarak öğrencinin ihtiyaçlarõna uygun olduğu ve öğrenme durumunun müsait 
olduğu ve öğrenme deneyimlerinin doğru dürüst ve zamanõnda oluştuğu anlamõna 
gelmektedir. Öğrenciler ise, kurumsal öğrenme etkinliğinin gerçekleştiği bir derse ya 
da bir öğretim ünitesine katõlan kişilerdir. Öğrenme sonucu, öğrenme deneyimleri so-
nunda, öğrenci davranõşlarõnda meydana gelen açõk, ölçülebilir ve kalõcõ değişimler-
dir. Öğrencinin gözleyerek, hissederek, duyarak ya da yaparak öğrenmesini artõrdõğõ 
her şey bir öğrenme deneyimidir (Simonson, Schlosser ve Hanson, 1999). 

Öğrenme deneyimlerinin eşitliği, basit bir örnekle açõklanmaktadõr: Farklõ geometrik 
şekiller olmalarõna karşõn, bir üçgen ve bir dikdörtgenin alanlarõ ya da hacimleri na-
sõl birbirine eşit olabilirse; benzer şekilde uzaktan ve yüz yüze öğrenen öğrencilerin 
deneyimleri de nitelik ve sonuçlarõ itibariyle birbirine eşit sayõlabilir (Simonson, 
1999). Uzaktan eğitimde, öğretimi planlamanõn amacõ, her öğrenci için deneyimle-
rin toplamõnõ eşitleyecek bir yaklaşõm geliştirme olarak öngörülmektedir (Simonson, 
Schlosser ve Hanson, 1999).  

Eşitlik kuramõnda, her bir öğrenci, farklõ öğretim stratejisini kullanabilir, öğrenme 
kaynaklarõ farklõlaşabilir ya da kişisel olarak yeni etkinlikler belirleyebilir. Eğer uzak-
tan eğitim dersleri etkili bir şekilde tasarõmlanõr ve eşit öğrenme deneyimleri sağla-
nõrsa, öğrenciler dersin öğretim amaçlarõna ulaşabilirler (Simonson ve Schlosser, 
1995).  

Simonson ve Schlosser (1995), öğrenmenin gelişmesine yardõmcõ olan öğrenme de-
neyimlerinin elde edildiği bağlamõn, bu yaklaşõm önemli unsurlarõndan biri olduğu-
nu vurgulamaktadõrlar. Farklõ öğrenciler, farklõ zamanlarda ve farklõ öğrenme 
geçmişleri ile farklõ öğrenme bağlamlarõ isteyebilirler. Bazõ öğrenciler daha fazla 
gözlem yapmayõ tercih ederlerken, bazõlarõ daha fazla uygulama yapmayõ tercih ede-
bilirler. Burada önemli olan, öğretimi planlarken, bu deneyimlerin hepsini her bir 
öğrenciye eşit şekilde sunmayõ garanti etmektir.  

Horton (2000), ağ ortamõnda sağlanabilecek çok sayõda öğrenme etkinliği tanõmla-
maktadõr. Bu tanõmlamalar, yüz yüze öğrenme deneyimlerine eşit uzaktan öğrenme 
deneyimleri sağlanabileceği konusunda cesaret vericidir. Tanõmlanan etkinlikler in-
celendiğinde görülmektedir ki, yüz yüze öğretim ortamõnda kullanõlan hemen her 
türden öğrenme etkinliğinin ağ ortamõnda, uzaktan eğitim amacõyla kullanõlabilecek 
biçimleri de vardõr. Ağ ortamõnda sunum, tartõşma, gösterim, soru-cevap, beyin fõr-
tõnasõ, durum çalõşmasõ, bilgi avcõlõğõ, işbirlikli öğrenme, problem merkezli öğrenme 
gibi çok sayõda öğretim yöntemi uygulanabilir. Bu yolla öğrenenlerin okuma, yazma, 
gözleme, dinleme, yapma türü deneyimler kazanmasõ mümkündür (Şimşek, 2002).  
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SONUÇ 

Uzaktan eğitim alanõndaki kuramsal yaklaşõmlar incelendiğinde, cevabõ hala tartõşõl-
makta olan birkaç temel soru dikkati çekmektedir. Uzaktan öğrenme sistemlerinde 
öğrenci-öğretmen uzaklõğõ kaçõnõlmaz mõdõr? Öğrencinin zamansal özerkliği kaçõ-
nõlmaz mõdõr? Uzaktan öğrenme sistemleri, yüz yüze öğrenme sistemleri kadar etkili 
olabilir mi? Bu sorularõn kaynağõ tamamen kuramsal değildir. Günümüzde uzaktan 
eğitim tüm ülkelerde ve öğretim alanlarõnda hõzla yaygõnlaşmakta, bu yöndeki uygu-
lamalar giderek daha fazla insanõ ilgilendirir hale gelmektedir. Bu nedenle uzaktan 
eğitim öğrenci, öğretmen, akademisyen, işveren, eğitim yöneticileri ve veliler gibi 
değişik kategorideki insanlarõn gündeminde bulunmaktadõr. 

Uzaktan ve yüz yüze eğitimin birbirine eşit olup-olamayacağõ konusunda yalnõzca 
ilgililer arasõnda değil, araştõrma bulgularõ arasõnda da çelişkiler bulunmaktadõr. U-
zaktan ve yüz yüze öğrenme sistemlerini karşõlaştõrmaya yönelik araştõrmalarda üç 
temel sorun dikkati çekmektedir. Birincisi, alandaki araştõrmalarõn hemen tamamõ-
nõn uzaktan eğitimle ilgili geleneksel kuramlara dayanmasõdõr. Bu durum, basit bir 
güncellik problemi değildir. Bu kuramlar genel olarak, yeni iletişim teknolojileri ile 
oluşturulabilecek değişik uygulama seçeneklerini öngörebilmede ve bu teknolojile-
rin öğrenme üzerindeki etkisini yordamada açõkça yetersiz kalmaktadõrlar. Örneğin 
araştõrmalarõn nerede ise tamamõ, zaman paylaşõmlõ (senkron) öğrenme sistemleri 
seçeneğini göz ardõ etmektedir. Çünkü geleneksel kuramlarda, öğrencinin hem za-
man, hem de mekan açõsõndan özerkliği, nerede ise vazgeçilmez bir koşul olarak 
algõlanmaktadõr.  

İkinci temel sorun, ilgili araştõrmalarõn genel olarak toptancõ ve yüzeysel bir yakla-
şõmõ paylaşmalarõdõr. Her iki sistemi karşõlaştõran araştõrmalarda öğrenme sonuçlarõ-
nõn ayrõntõlarõ genellikle göz ardõ edilmiştir. Örneğin her iki sistemin farklõ öğrenme 
alanlarõndaki (bilişsel, duyuşsal, devinsel) etkililikleri araştõrmaya değer bir konudur. 
Araştõrmalarõn işlevi, her iki öğrenme sisteminden hangisinin daha üstün olduğu 
konusunda yargõlar üretmek değil; her iki sistemin hangi koşullarda ve hangi amaç-
lar için, nasõl kullanabileceğine ilişkin, uygulamayõ yönlendirici bulgular sağlamaktõr. 

Üçüncü olarak, her iki sistemin karşõlaştõrõlmasõna yönelik araştõrmalarda genel ola-
rak öğretmen, kurum, program, öğrenci grubu, içerik ya da öğrencilere yaptõrõlan 
projeler eşleştirilirken; öğrencilere sağlanan öğrenme deneyimlerinin eşitlenmesi 
genellikle göz ardõ edilmiştir. Oysa literatüre dayalõ pek çok çalõşma, öğrenme dene-
yimlerindeki eşitliğin, öğrenme sonuçlarõnda da eşitliğe neden olabilecek kadar etkili 
bir faktör olduğu yönünde, test edilmemiş görüşler içermektedir. Bu sorunun temel 
kaynağõnõn metodolojik yüzeysellik olduğu değerlendirilmektedir. Araştõrmalar daha 
çok, kullanõlan ortamlar ve genel (conceptual) yöntemler üzerine yoğunlaşmakta, 
ayrõntõlõ bakõldõğõnda bu ortamlarõn ya da yöntemlerin öğrenme üzerindeki etkisini 
değiştirebilecek çok sayõda seçeneği ihmal etmektedirler. 

Alanda yapõlmõş çok sayõda araştõrma bulunmasõna karşõlõk; uzaktan eğitim yoluyla, 
yüz yüze eğitimle sağlananlara eşit öğrenme deneyimleri sağlanõp sağlanamayacağõ; 
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öğrenme deneyimleri eşitliğinin öğrenme sonuçlarõnda eşitliğe neden olup olmaya-
cağõ, her iki sistemin etkililiğinin öğrenme sonuçlarõnõn tür ve niteliğine bağlõ olarak 
değişip değişmeyeceği gibi noktalara ilişkin önemli belirsizlikler dikkati çekmekte-
dir. 

Uzaktan eğitim yoluyla gerçekten, yüz yüze öğretime eşit öğrenme sonuçlarõ elde 
etmek mümkün müdür? Mevcut araştõrma bulgularõ ümit vericidir. Ancak bunun, 
pek çok değişkene bağlõ olabileceğinden daha fazlasõnõ söylemek, mevcut bulgularõ 
zorlamak olacaktõr. Kõsaca bu konunun ayrõntõlarõna duyarlõ araştõrmalara ihtiyaç 
vardõr. Bu konuda ortaya konulan kesin cevaplarõn çoğu, araştõrmalardan çok sezgi-
lere ve test edilmemiş varsayõmlara dayanmaktadõr.  

Bu konudaki tartõşmalar alõşõk olduğumuz anlamda uzaktan ya da yüz yüze eğitim 
dõşõnda bir üçüncü boyutu da kapsamak durumundadõr: Teknoloji temelli ya da sa-
nal sõnõf eğitimi. Bu tür bir eğitim uygulamasõnõn geleneksel uzaktan eğitimden fark-
lõ özellikleri olduğu görüşü dikkate değerdir. Örneğin böyle bir eğitim bir yandan 
öğrenci ile bilgi kaynağõ arasõnda fiziksel uzaklõğa olanak tanõrken, diğer yandan et-
kileşim adõna zamansal özerkliğin sõnõrlanmasõnda bir sakõnca görmemektedir. 

Sonuç olarak geleneksel anlamda uzaktan eğitim yoluyla, yüz yüze eğitime eşit öğ-
renme sonuçlarõ elde etmek pek mümkün görünmemektedir. Oysa kimileri tarafõn-
dan uzaktan eğitimin yeni sürümü, kimileri tarafõndan da özgün bir sistem olarak 
algõlanan teknoloji temelli uzaktan eğitim bu konuda daha güçlü bir potansiyele sa-
hiptir. Bunun nedeni açõktõr: Teknoloji temelli eğitim hem yüz yüze eğitimin, hem 
de geleneksel uzaktan eğitimin güçlü yönlerini bir tek sistemde toplayabilmektedir. 
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Özet 
Bu makalede, Türkiye�de sosyal değişmelere paralel olarak ivme kazanan kül-
türel kimlik arayõşõ çerçevesinde ortaya çõkan gençlik sorunlarõ ve kaynaklarõ 
eğitim bağlamõnda irdelenmektedir. Bu amaçla, önce gençlerin eğitimi soru-
nuyla ilişkili temeldeki iki yaklaşõm belirtilmektedir. Daha sonra Türkiye�deki 
gençlik sorunlarõnõn kaynaklarõ, �aktarõcõ� modele dayanan eğitim ile �yaratõcõ� 
modele dayanan eğitim biçimi arasõndaki karşõtlõkta ortaya konulmaktadõr. 
Türk toplumunun kültürel değişmelere uğradõğõ batõlõlaşma sürecinde zihni-
yet açõsõndan Batõlõ özelliklere sahip olamama olgusunun, gençliğin eğitimi 
sorununun kaynaklarõndan birisi olduğu ileri sürülmektedir. Kültürel değişme 
sonucunda ortaya çõkan yabancõlaşma, anomi ve kültür parçalanmasõnõn, 
Türkiye�de gençlik sorunlarõnõn kaynağõnda bulunan önemli sosyal olgular 
olduğu sonucuna varõlmaktadõr.  

 

Anahtar Sözcükler 
Gençliğin eğitimi, gençlik sorunlarõ, kültürel kimlik. 



106 Türkiye�de Gençliğin Eğitimi Sorunu ve Kaynaklarõna Sosyo-Kültürel Bir Yaklaşõm 

 

A SOCIO-CULTURAL APPROACH TO THE ISSUE OF 
EDUCATION THE YOUTH AND ORIGINS OF IT IN 

TURKEY  
 
 
 

Asst.Prof.Dr. Osman Kafadar 

Canakkale Onsekiz Mart University 
Faculty of Education 

okafadar@comu.edu.tr 
 
 
 

Abstract 
The youth problems and its origins occurring in the limits of the search of 
cultural identity which accelerates with parallel to social changes in Turkey is 
examined in this article in terms of education. There are two major ap-
proaches to explain the problems of youth education. Basis of the Turkish 
youth education can be explained by having two opposite approaches: 
memorization of input and creative learning. The westernization of Turkey 
without capturing the peculiarities of the process mentally, causes some cul-
tural changes which also lead alienation and cultural division and this kind of 
a processes considered to be are of the main problems of youth education.  
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GENÇLİK VE EĞİTİMİ SORUNUNA YAKLAŞIM 

Gençlik sorunlarõnõn temelde birbirleriyle çatõşan iki farklõ yaklaşõmdan kaynaklan-
dõğõ ileri sürülebilir. Birincisinde gençliğin yetiştirilmesinden söz edildiğinde, eğitim-
le gençlere verilmek istenilen bilgi, beceri, değer ve tutumlar ön plâna çõkar. Burada 
eğitim sisteminin başlõca boyutlarõyla ele alõnmasõ söz konusudur. Bu yaklaşõm kõsa-
ca �Nasõl bir gençlik istiyoruz?� sorusuyla özetlenebilir. 

İkinci yaklaşõmda ise, gençlik ön plândadõr. Burada genç bir varlõk imkânõdõr. O 
kendi özünü yine kendisi belirleyecek bir varlõk imkânõna sahiptir. Bu yaklaşõm il-
kindeki sorunun temelden değiştirilmesini gerektirir. Soru şudur: �Genç ne olmak 
ister?� 

Esasen, her iki yaklaşõmõn da gençliğin eğitimi sorunuyla yakõndan ilişkili olduğu 
açõktõr. İster gencin istenilen bir şekilde herhangi bir eğitim modeliyle yetiştirilmesi 
olsun, isterse bizzat gencin kendisinin istediği bir takõm bilgi ve davranõşlarõ edin-
mesinde olsun, sonuçta gencin bir eğitim sürecinden geçmesi kaçõnõlmazdõr. Bunun 
için Birleşmiş Milletlerce benimsenen �öğrenim yapan, hayatõnõ kazanmak için ça-
lõşmayan ve kendine ait bir konutu bulunmayan kişi� (Gökçe, 1975, 14) tanõmõ, öğ-
renim yapmayõ gençlik kavramõnõn açõklanmasõnda önemli bir özellik olarak 
belirginleştirmesi, eksiklikleriyle birlikte, oldukça anlamlõdõr. Gerçekten de üzerinde 
birleşilen genel geçer bir genç ve gençlik tanõmõ bulunmamasõna rağmen, gençliğin 
eğitimi, gençlik kavramõnõn ayrõlmaz bir boyutudur. Çünkü genç bir varlõk imkânõ-
dõr. Bu varlõğõn kendisini dõşa açmasõ, Rogers�õn ifadesiyle bireyin kendisini gerçek-
leştirerek özgün ve mutlu bir varoluş biçimi geliştirmek, ancak eğitimle 
mümkündür.  

Öte yandan gençliğin eğitimi, gençleri eğitmenin meşruluğu sorununu da berabe-
rinde getirir. Aslõnda bu sorunun �Niçin?�le değil, �Nasõl?�la ilgili olduğu açõktõr. 
Çünkü �bireyin bir toplumsal varlõk olarak, insan olma niteliklerini ancak toplumsal 
bir çerçevede kazanacağõnõ kabul ediyorsak, genç kuşaklarõn eğitilmelerini de zorun-
lu olarak onaylõyoruz demektir� (San, 1985, 209). Fakat gençlerin eğitilmesinin 
meşruluğu sorununu daha çok, �aktarõcõ� modele dayanan toplumdaki mevcut kül-
türün genç kuşaklara aktarõlmasõ ve aşõlanmasõ yönündeki eğitim biçimi ile �yaratõ-
cõ� modele dayanan gençleri otonom bireyler olarak kabul edip değerler arasõnda 
kendi kararlarõnõ belirlemeye onlarõ hazõrlamak (Büyükdüvenci, 1993, 34-5) yönün-
deki demokratik eğitim biçimi arasõndaki karşõtlõkta aramalõdõr.  

Bu makalede, Türkiye�deki gençlik sorunlarõnõn kaynaklarõnõ bu karşõtlõk bağlamõnda 
ele alõnan bir yaklaşõm denemesi ortaya konulmaktadõr. Böyle bir yaklaşõma, kamu-
oyunda sivil toplum modelinde demokratikleşerek kalkõnma tartõşmalarõnõn yapõldõ-
ğõ bir ortamda, özellikle toplumun ebedî mirasçõlarõ olacak gençliğin eğitimi 
sorununun önem kazandõğõ temel fikrinden hareketle, oldukça ihtiyaç vardõr diye 
düşünülmektedir. 
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GELENEKSEL KÜLTÜR-BATILILAŞMA İKİLEMİNDE GENÇLİK 

Türkiye�de gençlik sorunlarõnõn, temelde toplumumuzun tarihiyle birlikte ortaya çõ-
kan sosyo-kültürel yapõnõn, çağdaşlaşma sürecine girilmesiyle karşõlaştõğõ değişme 
çabalarõ içerisinde oluşan, özellikleri pek de belirgin olmayan tarihî-siyasî-sosyal-
kültürel-ekonomik bir ortamdan kaynaklandõğõ düşünülmektedir. Gerçekten de, ö-
zellikle Tanzimat�la birlikte gittikçe yoğunlaşan bir ivme kazanan batõlõlaşma süreci, 
her ne kadar modern Batõ fikirleriyle ilişkilerimizin artmasõ, çeşitli modern okullarõn 
kurulmasõ, gazete ve dergilerin çoğalmasõ, medeniyet ve kültürel yönden gelişmemi-
zi etkilemişse de, toplumda günümüze kadar ulaşan derin sarsõntõlar da doğurmuş-
tur (Akder, 1968, 621). Bu sarsõntõlar ilk olarak Batõ medeniyetiyle karşõ karşõya 
gelen bazõ Osmanlõ aydõnlarõnda ortaya çõkmõştõr. 

Batõlõlaşma sürecinin çok önemli bir kesitini oluşturan Tanzimat dönemi, asõrlarca 
insanõmõzõn şuurunda, mazisinde kazõnmõş halde bulunan değerlerinden, karşõlaşõlan 
Batõ medeniyetinin ezici üstünlüğüne karşõ duyulan hayranlõk ve aşağõlõk kompleksi-
nin sonucunda Batõnõn taklit edilmesiyle ortaya çõkan yeni şekillerle beraber vazge-
çilememesi paradoksunun içten içe yaşandõğõ bir ikilikler halitasõ olarak belirginleşir. 
Batõdan gelen rüzgârlar o kadar hõzlõ ve etkili esmiştir ki, daha yüzyõlõn başlarõnda 
Reisülküttap Atõf Efendi, Fransõz İhtilâli�ni Voltaire ve Rousseau gibi �meşhur zõn-
dõklarõn eserleriyle husule gelmiş bir fisk u fücur cümbüşü� (Tanpõnar, 1985, 51) 
olarak niteleyip küçümseyerek Osmanlõ toplumuna takdim etmiş, ancak üç çeyrek 
yüzyõl sonra aynõ hareket Osmanlõ toplumunu etkilemeye başlamõştõr. Öyle ki, inti-
harõ ile pozitif bilimlere hizmet etmeyi düşünecek bir noktaya gelen Beşir Fuat ger-
çeği, bize �bir asõrdan beri Avrupa�ya yönelme çabalarõ içinde tutulan hatalõ yolun 
bir cephesinin nesiller üzerindeki yõkõcõ tesirini� (Okay, 74) göstermesi bakõmõndan 
son derece dikkat çekici bir olaydõr. 

Gerçekten de, XIX. yüzyõlõn sonlarõna gelindiğinde, toplumda en azõndan aydõnlar 
ve yeni açõlan okullardan mezun olan okumuşlar arasõnda bir medeniyet bunalõmõ 
baş gösterir. Bu atmosferde geleneklere karşõ kayõtsõzlõğõ bir tarafa, aldõğõ Fransõz 
terbiyesinin etkisiyle, toplumun değerleriyle uyuşamadõğõ zaman onlarõ inkâra kadar 
giden, Ahmet Mithat Efendi�nin yabancõlaşmõş, köksüzleşmiş aydõnlarõ kastederek 
�Dekandan�lar olarak nitelediği bir neslin toplandõğõ ve hatta yetiştiği yeni bir ede-
biyat çevresi olan Edebiyat-õ Cedîde topluluğu ortaya çõkmõştõr. Cemil Meriç�in 
(1979, 57) ifadesiyle �ülkesiyle göbek bağõnõ koparan bir intellijansiyanõn dramõ� o-
larak değerlendirilebilecek bir �kaçõş edebiyatõ� ortaya koyan Servet-i Fünûn yazar-
larõ, �Avrupa düşüncesinde ün kazanan yazarlarõn yazõlarõndaki natüralist, 
materyalist, ateist, sosyalist, ya da anarşist argaçlardan kendi kafalarõna uygun bir 
düşünce kumaşõ dokurlar ki bunun en ayõrõcõ yanõ geçmişi ret, çağa koşmak, ona 
uydurmak isteğidir� (Berkes, 373). Bu yabancõlaşmõş zihniyetin en güzel örneklerini 
Servet-i Fünûn�un başyazarõ olan Tevfik Fikret, yazdõğõ �Sis�, �Tarih-i Kadîm� ve 
�Mazi-Ati� gibi şiirlerde vermiştir. 
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Türk toplumunda batõlõlaşma hareketlerinin gittikçe yoğunlaştõğõ II. Meşrutiyet dö-
neminde ise, daha açõk bir şekilde gençlik bunalõmõndan söz edilmeye başlanõr. Bu-
nalõmõn kaynağõ olarak da, gençlere verilen eğitimde batõlõ değerlerle toplumun 
geleneksel değerlerinin birbiriyle çatõşõr bir şekilde ele alõnmasõ görülür. Ziya 
Gökalp (1973, 278-80) Yeni Mecmua�da yayõnladõğõ bir yazõda sorunu şöyle ele alõr: 

Gençlik arasõnda din buhranõnõn doğmasõna sebep, bir taraftan okullarda din 
terbiyesi verenlerin hakiki İslâmiyet�i bilmemeleri, diğer yönden de müspet ilimleri 
okutan öğretmenlerin bu ilimlerin aslõnõ öğrenmiş olmamalarõ, yani filozof bu-
lunmamalarõdõr. Gençlik, bu iki tesir altõnda düşünmeye başlayõnca, zaruri ola-
rak, bir taraftan din ile akõl arasõnda diğer yönden din ile örf arasõnda 
uyuşmazlõk olduğuna kani olur....  

İşte hakiki İslâmiyet�i bilmeyen bazõ öğretmenlerin akla yahut örfe zõt gelenekleri 
dine ait göstermeleri, gençlerin zihnini şaşõrtan en büyük âmil olmuştur. 

Gökalp sorunu bu şekilde ortaya koyduktan sonra, gençlerde din bunalõmõnõn 
doğmasõnõ önlemek için, okullarda bir taraftan din derslerini veren öğretmenlerin 
bilimsel gerçekleri, İslâmiyet�in akla önem veren bakõş açõsõyla değerlendirebilmele-
rine yol açacak şekilde gerçek İslâmiyet�i bilmeleri, diğer taraftan da pozitif bilimleri 
okutan öğretmenlerin bilimlerin aslõnõ bilim-din çatõşmasõna yol açmayacak şekilde 
öğrencilere öğretmeleri gerektiğini belirtir. 

Bu sorun, Batõ medeniyetinin temellerinin iyi algõlanmamõş olmasõndan kaynaklanõr. 
Gerçekten de Batõ medeniyetini �hakkõyla takdir ederek gereği gibi değerlendirmek 
güçlüğü� batõlõlaşma sürecimizin en büyük engellerinden biri olagelmiştir (Sayõlõ, 
1985, 15). Nedir bu hakkõyla değerlendirilemeyen? 

Mümtaz Turhan (1994, 143-4)�a göre bu engel, Batõ medeniyetiyle aramõzdaki esas 
farkõn �asõrlarõn bir mahsulü olan ilim, ilmî düşünce ve tefekkürden gelme atitüd, 
bir zihniyet farkõ olduğu�nun görülmeyişidir. Turhan (1980, 45), batõlõlaşmamõza 
engel olan sebepleri şöyle açõklar: 

Bu sebepler, Garp medeniyetini lâyõkõyla anlayamamak, bu medeniyetin ana unsur-
larõnõn nelerden ibaret olduğunu kavrayamamak, bu esas kõymetler arasõndaki mü-
nasebetleri tespit edememek ve işe nereden başlanõlmasõ lâzõm geldiğini tâyin 
hususunda acz göstermek, yâni ne yapacağõmõzõ bilememektir. 

Şu halde batõlõlaşma serüvenimizdeki başarõsõzlõklarõmõzõn temelindeki varolan esas 
eksiklik zihniyet sorunudur. Nedir Batõ zihniyeti? Bu zihniyetin genellikle şu üç 
ögeden oluştuğu ileri sürülür: Özgürlük, bireycilik ve eşitlik. Bu üç öge rasyonalist 
zihniyette birleşirler. Batõ tarihî şartlar içinde oluşan ve yüzyõllar süren sosyal, eko-
nomik ve kültürel değişmelerin sonucunda bu zihniyete sahip olmuştur. 

Acaba bugün Türk toplumunda yaşanõlan demokratikleşme sürecinin sancõlarõ içeri-
sinde ortaya çõkan gençlerin ailelerinden ve eğitim ortamlarõndan kaynaklanan bas-
kõnõn, kuşaklar çatõşmasõna yol açan sorunlarõn temelinde, toplum bireylerinde 
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özgürlükçü, bireyci ve rasyonalist bir zihniyetin yerleşmemesi olgusu olmasõn? Ger-
çekten de özellikle daha Cumhuriyetin ilk yõllarõndan itibaren Batõdaki reformcu 
eğitim akõmlarõnõn üzerinde durduğu �hayat ve çocuğa görelik�, �kendi kendini yö-
netme�, �faaliyet ve iş� gibi yeni eğitim prensipleri programlara esas alõnarak çeşitli 
düzenlemelere ve uygulamalara gidildiği halde, bugün hâlâ eğitim sistemimizin ge-
leneksel hava içerisinde öğretmen ve program merkezli bir anlayõşla demokratik e-
ğitimden uzak bir yapõ arz etmesi düşündürücüdür. Böyle bir yapõ içerisinde 
gençlerin okullarda aldõğõ eğitim ve öğretim ile hayata atõldõklarõ zaman karşõlaştõkla-
rõ gerçekler arasõndaki karşõtlõktan ortaya çõkan uyum sorunlarõ ve hayal kõrõklõklarõ, 
Türkiye�de gençlerin eğitiminden kaynaklanan sorunlar olarak güncelliğini ve öne-
mini korumaktadõr. Öyle ki kişilik ve bireysel farklarõ dikkate almayan söz konusu 
örgün eğitim ortamõna, Türk ailesinin geleneksel baskõcõ ve aşõrõ koruyucu özelli-
ğinden kaynaklanan aile ortamõ da eklenince, gençlerde otonom davranõşlar geliş-
tirme, yapõcõ ve yaratõcõ faaliyetlere girme, bağõmsõz düşünebilme ve karar verebilme 
gibi doğrudan doğruya özgürlük ve bireyselliğe önem veren rasyonalist bir zihniye-
tin eksikliği nedeniyle oldukça önemli psiko-sosyal sorunlar ortaya çõkmaktadõr. 

Aslõnda gençlerimizin bir çok sorunu da, geçiş halinde olan bir toplum olmamõzdan 
kaynaklanmaktadõr. Türk toplumu Tanzimat�tan bu yana medeniyet ve kültür değiş-
tirme yoluna girmiştir. En geniş anlamõyla medeniyet ve kültür, sonuçta bir yaşayõş 
tarzõndan başka bir şey değildir. Ancak bu yaşayõş tarzõ, belirli bir tarihî oluşum sü-
recinde gelişen kurumlarõn, belirli bir zihniyet ve dünya görüşünün sonucu olarak 
ortaya çõkar. İşte Osmanlõ toplumunun da kendisine özgü bir yaşayõş tarzõ, bir dün-
ya görüşü vardõ. Halbuki II. Mahmut devrinde başlayan medeniyet ve kültür değiş-
melerinde temelli bir zihniyet değişikliğine yol açacak bir yöntem izlenmediğinden, 
görünüşte batõlõ fakat özde yine doğulu olan bir toplum yapõsõnõn ortaya çõkmasõna 
neden olundu. Daha da önemlisi, eski kültürdeki fonksiyonel hayat unsurlarõ ve ku-
rumlarõ, yerlerine tatmin edici yeni unsurlar ikame edilmeden ortadan kaldõrõldõ 
(Turhan, 1994, 163-4). Sonuçta kültürün maddî görünüşlerinde meydana gelen de-
ğişmelere karşõlõk, özünde temelde bir değişiklik oluşumu yaşanamadõğõndan �kül-
türel gecikme� denilen sosyal olgu, hayatõn bütün alanlarõnda derin etkisini gösterdi. 
Bu bir �kültür şoku� idi. Kültür şokunun sonucu olarak toplumun sosyo-kültürel 
hayatõnda bir çok aksaklõklar meydana geldi. Ekonomik ve sosyal yapõdaki hõzlõ de-
ğişmeler toplumu köksüzleştirdi. Alõşõlagelen sosyal kurumlarõn değişmesi, 
inanõlagelen değerlerin anlamõnõ yitirmesi, insanõmõzda hayatõn anlamsõzlõğõ ve gü-
vensizliği duygusunu pekiştirdi (Ergil, 1980, 61). Elbette böyle bir ortam içinde 
gençler kendilerinden önceki kuşaklarõ yeterli ve olumlu benimseyememekte, onla-
rõn gelenek, din, ideoloji, dünya ve hayat görüşü gibi değerleriyle çatõşmalar yaşa-
maktadõr. Bunun için genç kuşaklar başka ve yeni değerler arama çabasõ içine 
girmektedir. Bu arada dengeli, tutarlõ, akla ve gerçeklere uygun güvenilir yetişkin 
sesi duyamadõklarõ ölçüde de hem kendilerine, hem çevreye giderek yabancõlaştõklarõ 
ortadadõr (Ekşi, 1977, 105-6). Nitekim bugün Türkiye�nin metropollerinde de orta-
ya çõkan hippiler, heavymetalciler, uyuşturucu bağõmlõlarõ gibi kimlik karmaşasõndan 
bir çõkõş yolu olarak toplumdan kendilerini soyutlayarak, karşõ kültür oluşturan 
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gruplar yanõnda, özellikle kendileri için en ümit verici görünen ideolojilere saplanõp 
şiddet ve terör hareketlerine giren gençlerin sorunlarõnõn kaynaklarõnõ, söz konusu 
yabancõlaşma olgusunda aramak yerinde olacaktõr. 

KÜLTÜREL BELİRSİZLİK VE PARÇALANMA  

Bugün gerek toplum gerekse eğitim sistemi olarak yekpare bir kültürel referans çer-
çevesine sahip olamadõğõmõz açõktõr. Her ne kadar daha Cumhuriyetin başlarõnda 
Tevhid-i Tedrisat Kanunu çõkarõlarak eğitim ve öğretim aynõ amaçlar etrafõnda bir-
leştirilmeye çalõşõlmõşsa da, bugün Milli Eğitim Bakanlõğõ�na bağlõ Anadolu, İmam-
Hatip ve normal liseler ile özel okullarõn her birinde ayrõ ayrõ değerlere yönelen 
farklõ zihniyetlerde gençler yetiştirilmektedir. Buralarda yetişen gençlerin -Ziya 
Gökalp�in (1982, 300-1) �Levanten-Sofi-Tanzimatçõ� tiplemesini hatõrlatan şekilde- 
bir kõsmõ, tamamen Batõya açõk bir kimlik modeli geliştirirken, bir kõsmõnõn anti-laik 
bir davranõş ve düşünüş tarzõna girdiği, diğer bir kõsmõnõn ise kültüre yabancõ ve 
hatta düşman bir zihniyet sahibi olduğu ileri sürülmektedir. Türkiye�de bugün genç-
liğe genelde belli bir referans çerçevesi olmaktan uzak kültürel bir belirsizlik ve hat-
ta bir kültür parçalanmasõ söz konusudur. Böyle bir belirsizlik ve parçalanmõşlõk 
içinde, genç karşõlaştõğõ olaylarõ ve kendisine benimsetilmek istenilen değerleri, nasõl 
açõk ve net bir şekilde algõlayacaktõr? Giderek bu durum, Türk toplumunda yaygõn 
bir şekilde hissedilen kimlik bunalõmõnõ doğurmaktadõr. Bunalõmdan en çok nasibini 
alanlar da, doğal olarak, henüz kişiliklerini oluşturma sürecinde olan gençler olmak-
tadõr. Böylece kimliğini sağlam dayanaklara oturtamayan gençler, otonomi ve giri-
şim yeteneğini geliştirememekte, dolayõsõyla da aile, okul, iş ve günlük hayatta 
birçok sorunlarla karşõlaşmaktadõr. Eğitim sürecinde, özellikle yükseköğrenim sõra-
sõnda daha önce içinde yaşadõğõ kõr veya küçük şehir hayatõnõn geleneksel değerleri 
ile içine girdiği büyük şehirlerdeki üniversite ve kent hayatõnõn yeni değerleriyle kar-
şõlaşan genç, bu iki ayrõ dünya arasõnda bocalamakta, okulda başarõsõz olmakta, ço-
ğunlukla hemen dayanacak insanlar veya gruplar arama yüzünden çeşitli ideolojik 
gruplara girmekte, eski değer yargõlarõna isyan ederek cinsel bakõmdan hiçbir kural 
tanõmayan aşõrõ cinsel özgürlük davranõşlarõ gösterebilmektedir. 

Kültürel belirsizlik ve anomi, bugün Türk toplumunda öylesine belirginleşmiştir ki, 
din gibi kültürün aslî unsurlarõna yaklaşõm açõsõndan devlet ve geniş halk kesimleri 
karşõ karşõya bile gelebilmektedir. Din derslerinin her seviye ve türdeki okul prog-
ramlarõndan 1930�lu yõllarda çõkarõlarak din eğitimine herhangi bir şekilde yer veril-
memesi, (Okutan, 1983, 417-8) sonuçta 1950�li yõllardan itibaren halkõn istek ve 
beklentileri doğrultusunda İmam-Hatip Okullarõnõn açõlmasõna neden olur. Bugün 
bazõ kesimlerce, bu okullarõn halkõn rağbetine karşõlõk, sekiz yõllõk zorunlu eğitimin 
bir uygulamasõ olarak kapanma ile karşõ karşõya gelmesi durumu, temelde dine karşõ, 
devlet ile halk arasõnda varolduğu ileri sürülen farklõ yaklaşõmdan kaynaklanmasõna 
bağlanmaktadõr. Diğer taraftan üniversitelerde yaşanan başörtüsü sorunu, gençlik 
sorunlarõnõn sosyo-kültürel boyutlarõnõn Türkiye�de aldõğõ mesafeyi göstermek açõ-
sõndan ilginçtir. Yine laiklik üzerindeki tartõşmalar, bu kavramõn bir yönüyle �halk� 
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ve �yönetim� tarafõndan farklõ algõlanõşõyla ilgilidir. Bu çatõşma ve farklõlaşma, yal-
nõzca yekpare bir halk ile yönetim arasõnda değildir. Farklõ halk kesimleri arasõnda 
da çatõşma vardõr. Öyle ki, sosyo-kültürel parçalanmõşlõk ve anomi, 1970�li yõllarda 
toplumun �sol� ve �sağ� olarak bölünmesi olgusuna neden olurken, 1990�lõ yõllarda 
da �laik� ve �anti-laik� şeklinde yeni bir bölünme tehlikesinin gündeme gelmesinde 
en önemli nedenlerden birisi olarak görülmektedir. 

Bugün Türk toplumu için diğer bir bölünme tehlikesi, çok daha farklõ bir biçimde 
Güneydoğu ve Doğu Anadolu Bölgelerindeki Kürt sorunuyla yaşanmaktadõr. Özel-
likle bu bölgelerde yetersizliklerin kaynaklõk ettiği bu sorun, bir taraftan PKK terö-
rü şeklinde en acõmasõzca şiddet olaylarõna dönüşürken, diğer taraftan da toplumun 
bir türlü kurulamayan kültürel bütünleşmesine yeni darbeler indirmektedir. 

Böylesine tehlikelerin yaşandõğõ bir toplumda, gençliğin belli bir kimlik oluşturma-
sõnõ beklemek oldukça iyimserlik olur. Kaldõ ki, cumhuriyet döneminde toplumu 
belli bir kültürel kimlik etrafõnda toplama işinde pek de başarõlõ olunamadõğõ kabul 
edilen bir gerçektir. Nitekim Türk kimliğinin tarihsel kökleri üzerine ileri sürülen 
görüşlerin (Güvenç, 1993) farklõlõğõ, hatta bunlarõn birbirleriyle çelişen paradigmala-
rõ, Türk toplumunun kültürel kimliği konusunda insanõ �Biz kimiz?� sorusuyla karşõ 
karşõya getirip şaşõrtmaktadõr. A. Hamdi Tanpõnar (2000) bu soruyu, �Huzur�da 
Cumhuriyet inkõlaplarõnõn yarattõğõ �kültür boşluğu� ve �medeniyet krizi� kavramla-
rõyla romanõn kahramanõ Mümtaz vasõtasõyla okuyucuya sordurur. 

Esasen, Tanzimat�la başlayan, Meşrutiyetle olgunlaşan ve Cumhuriyet döneminde 
tamamen ortaya çõkan kültür boşluğu ve kültürel kimlik sorununun kaynaklarõ iki 
kutupludur. Bu kutuplara İoanna Kuçuradi (1981, 53-4) şöyle değinir: 

Yüzyõlõmõzõn başõnda, benzemeğe çalõştõğõmõz batõ... nasõl bir batõydõ? Sözle sa-
vunuculuğunu yaptõğõ ve klasik çağdan beri düşünürlerin batõ düşünce tarihine ge-
tirdiği değerlerin çoğunu fiilen hiçe sayan; kendisinde geçerli olan değer 
yargõlarõnõn, sözle savunduğu değerlere ters düştüğü ve bu ikiyüzlülüğe karşõ baş-
kaldõrmalarõn başladõğõ bir batõ: yirminci yüzyõlõn başlarõndaki için için kayna-
yan batõ. 

Böylece batõdan bize gelenler arasõnda, o dönemin değer yargõlarõ ve o dönemdeki 
batõnõn dertleri de geldi, hem de gecikmeli geldi ve batõnõnkinden çok farklõ olan 
toplumsal-kültürel yapõmõzdan gelen sorunlarla birleşti. Atatürk�ün 1938�e ka-
dar, özel ve tarihsel kişiliği ile çok defa kurduğu geçici denge, gerçekliğin teşhisini 
zorlaştõrmõştõr. Ve Atatürk devriminin neler getirdiği, ancak Atatürk�ün ölü-
münden sonra görülmeye başlanmõştõr. Bundan dolayõ, bugün Atatürk�ün yap-
tõklarõyla geçinmeğe çalõşmak, gerçekte ya da sözde geçinmeğe çalõşmak, çõkar bir 
yol olmuyor.  

Gerçekten de, resmi tarih tezinin okul programlarõnda yoğunlaşmasõna karşõlõk, 
1960, 1971 ve 1980 askeri müdahalelerinin her defasõnda Kemalizmi yeniden pekiş-
tirmeye yönelik suni çabalarõn mantõğõnõ anlamak pek mümkün görünmüyor. Her 



O.Kafadar 113 

 

üç müdahalede de gençlik hareketlerinin yoğunlaştõğõ ortamda yaşanõlan sorunlarõn 
kaynağõnõ, böylesine basit ve işi ucundan alan bir yaklaşõmla Atatürk inkõlaplarõndan 
tavizler verme veya sapmada görme zihniyetiyle, ülke sorunlarõnõn çözümünün 
mümkün olmadõğõ hususu, bugün üzerinde durulan ve tartõşõlan en önemli konular-
dan biridir. 

SONUÇ 

Aslõnda bu sorunlarõn temelinde pek dikkate alõnmayan çağa özgü evrensel bir olu-
şum vardõr: Çağdaş/teknolojik toplumun kendi içinde geliştirdiği değer sorunlarõ ve 
her zaman kolayca bir sosyal anomiye dönüşebilecek karmaşõk ilişkiler düzeni. 
Keniston �Amerikan Toplumunda Yabancõlaşmõş Gençlik� (1965) adlõ eserinde, 
çağdaş toplumun sürekli olarak gencin değer sistemlerinden yabancõlaşmasõna kay-
naklõk ettiğini savunur. Ona göre, çağdaş toplum geçirdiği uzun süreli toplumsal 
değişim ve parçalanma nedeniyle, gençler için hem cazip değildir, hem de gençlere 
açõk değildir. Gençler, böyle bir toplumda yetişkinlerin dünyasõnõ ümit kõrõcõ, hile-
kâr, sapõk, zorlayõcõ ve anlamsõz bir dünya olarak görürler (Ekşi, 1977, 67). Çağdaş 
toplumda ortaya çõkan sosyal değişmeleri, gençlik açõsõndan, Atalay Yörükoğlu 
(1985, 196-9) ise şöyle değerlendirir: 

20. Yüzyõlõn baş döndürücü gelişmeleri kuşaklar arasõnda sürüp gelen çatõşmayõ 
su yüzüne çõkardõ. Bilimsel ve teknolojik yenilikler yaşam biçimlerini ve değer 
yargõlarõnõ değiştirdi... çağdaş toplumlardaki aşõrõ uzmanlaşma öğretim sürecini 
uzatarak gençlerin topluma karõşmasõnõ geciktirdi. Öte yandan gittikçe uzun ya-
şayan eski kuşaklar uzun süren çalõşma alanlarõnda kalarak gençlerin yolunu 
tõkadõlar.... makineleşme beden gücüne olan gereksinimi de azalttõ... 

Tüm bu nedenler gençliğin belli bir kesiminin topluma yabancõlaşmasõ sürecini 
doğurdu. Gençler yetişkinlerin dünyasõna kuşku ve güvensizlikle bakõyorlar. Bu 
dünya onlara karmaşõk, soğuk, aşõrõ uzmanlaşmõş, acõmasõz insandan çok şey 
alõp götüren bir ortam olarak görünüyor.... 

Bir başka çelişki de şurada yatmaktadõr: Kültürel değişme teknolojik değişmenin 
gerisinde kalmaktadõr. Bu nedenle gence evde aşõlanan değerler ile toplumdaki de-
ğerler birçok konuda çelişmektedir.... Bu değerler karşõsõnda genç için gerçek de-
ğerler ve anlamlõ amaçlar bulmak çetin bir arayõş ve seçim işi olmaktadõr.  

Gerçekten de, özellikle 1950�li yõllardan bu yana Türkiye�de gençlik sorunlarõnõn 
kaynağõnda da, sanayileşme, kentleşme süreciyle birlikte ortaya çõkan çağdaş toplu-
mun evrensel sorunlarõ yatmaktadõr. Ancak geçiş halinde bir toplum olarak henüz 
bazõ değerlerin etkilerini sürdürmeleri nedeniyle, bu sorunlar Batõ toplumlarõndaki 
gençliğe göre bizde daha az belirgindir. Buna karşõlõk, çağdaş Batõ toplumlarõnda 
yüzyõllardõr süren oluşum içinde ortaya çõkan bazõ kurumlar, söz konusu sorunlarõn 
yaygõnlaşmasõnõ en aza indirerek gençlere tatmin edici rasyonel araçlar sunarken, biz 
bu araçlardan yoksunuz. Her zaman övündüğümüz Türk aile kurumu ise, bir taraf-
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tan gün geçtikçe yõpranmakta, bozulmakta ve gençlere sorunlarõnõn çözümünde re-
ferans çerçevesi olmaktan çõkarken, diğer taraftan da bizzat otoriter ve aşõrõ koru-
yucu yapõsõyla bazõ sorunlara kaynaklõk etmektedir. 

En geniş anlamõyla halen sahip olduğumuz kültür yapõmõz, çağdaş kültürle çeliş-
mektedir. Bir taraftan geleneksel değerlerin önemini vurgulayan ve onlarõ yaşatmaya 
çabalayan kültürel atmosfer, diğer taraftan da kalkõnmak için batõlõ gibi olmak ge-
rektiği şeklindeki yönlendirmeler arasõnda kalan gençlik, bocalõyor. Çoğu defa yap-
tõğõ ise, Batõya öykünürken ancak maddi unsurlarõnõ, yani Batõ medeniyetinin 
temelindeki zihniyetten çok bunlarõn somut görüntülerini benimseyerek taklitçi o-
luyor, gülünç kalõyor. 

Bugün hâlâ �çağdaş uygarlõk düzeyine ulaşma� idealinde çektiğimiz sõkõntõlarõn, kar-
şõlaştõğõmõz engellerin, üzerinde durulmaya çalõşõlan gençlik sorunlarõnõn temelindeki 
sosyo-kültürel çelişkilerden kaynaklandõğõ düşünülmektedir. 
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