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sizlerle payla mak istiyorum. 

2012 Ekim say zda da alan e itimi ve e itim bilimleri alan na yönelik Muhammet Ba tu  
ve Hayati Akyol taraf ndan yaz lan “Ak  Okuma Becerilerinin Okudu unu Anlamay  
Yordama Düzeyi”, Hilal Kazu ve Demet Demiralp taraf ndan yaz lan “ lkö retim Birinci 
Kademe (1.-5. S flar) Programlar n Yans  Dü ünmeyi Geli tirmeye Etkisine Yönelik 

retmen Görü lerinin Baz  De kenlere Göre ncelenmesi”, Hasan Bozaslan, Gülten 
Genç, Ahmet Kaya ve Feridun Merter taraf ndan yaz lan “Ö retmenlerin Dersi 
Planlama, Ortam ve Materyal Haz rlama Yeterlikleri ile Sosyo-Kültürel Özellikleri 
Aras ndaki li kinin ncelenmesi”, Ümmühan Ye il Da  ve Arif Da  taraf ndan yaz lan 
“1950’lerden Günümüze Türk Yasalar nda ve Kalk nma Planlar nda Okul Öncesi E itim”, 
Hatice Uysal ve Ça layan Dinçer taraf ndan yaz lan “Okul Öncesi Dönemde Akran 
Zorbal ”, Ender Durualp ve Enver Durualp taraf ndan yaz lan “ lkö retim II. 
Kademede Ö renim Gören Ö rencilerin Evrensel De erlere li kin Tutumlar n 
ncelenmesi”, Bar  Çiftçi ve Mehmet Tamer Kaya taraf ndan yaz lan “ lkö retim 4. ve 

5. S f Ö rencilerinin Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Alg lar n ncelenmesi” ba kl  
yedi makaleyi siz de erli okurlar za sunuyoruz.  

Önceki  say larda  oldu u  gibi  bu  say n  olu mas nda  da  eme i  geçen  de erli  
hakemlerimize ve yazarlar za te ekkürü borç biliyoruz. 2013 Ocak say zda bulu mak 
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ABSTRACT: This study aims to examine whether there is a relationship between reading comprehension and fluent 
reading skills of primary school students (2nd-5th graders) and their reading comprehension is predicted by their fluent 
reading skills. This study had a survey design and was conducted in Kulu, Konya, Turkey. The sample consisted of 
totally 72 students of whom 18 were selected for each grade level who vary from each other in terms of gender and 
academic performance. Data were collected through “The Prosodic Reading Scale” and “Comprehension Tests”. 
Besides, the data related to students’ reading fluency and reading rate were rated through the scales regarding video 
records. Correlational and multiple regression analyses were used to analyze the data. Results indicated that reading 
fluency, reading rate, and prosody are found to be significantly interrelated. According to the correlational results, 
prosodic skills and reading rate were found to be closely related. Fluent reading skills and comprehension were also 
found to be interrelated. The most significant factor that is related to reading comprehension was found to be prosody 
as one of fluent reading skills. According to the results of multiple regression analysis, fluent reading skills were 
found to significantly predict reading comprehension. The factor that best predicts reading comprehension was found 
to be prosody.  
Key words: fluency, accuracy, rate, prosody, comprehension 

 

SUMMARY 
Purpose and Significance: The aim of this research was to determine the level of prediction of reading 
comprehension of primary school students (2nd-5th graders) by their fluent reading skills. Fluent reading is 
linked to comprehension which is perceived as the most essential purpose of reading. Therefore, possible 
relationships between fluent reading and reading comprehension need to be uncovered. Moreover, fluent 
reading skills should be addressed in detail, and the level of prediction of reading comprehension by each 
skill of fluent reading should be determined. This will help both researchers and teachers teach, evaluate,  
and do research on fluent reading. On the other hand, although fluent reading is a topic that has frequently 
been addressed and studied in the foreign literature, the number of studies on this topic is limited in 
Turkey. For this reason, it is believed that this study will contribute to the national literature.  
 
Methods: This research had a survey design. Video cameras were used to collect data on fluent reading 
skills. Then, students’ reading rate, accuracy, and prosody were scored. For prosody, the Prosodic 
Reading Scale developed by Keskin and Ba tu  (2011) was used. Correlation and multiple regression 
techniques were used to analyze the data. The sample consisted of 72 students being taught in Kulu, 
Konya, Turkey of whom 18 were selected for each grade level (2nd-5th grades) through purposeful 
sampling who vary from each other in terms of gender and academic performance. 
 

                                                
 
* This study is a part of a doctoral dissertation entitled, “An Investigation of Fluent Reading Skills of Primary School 
(1st-5th Grades) Students in terms of Several Variables”  
** Coresponding author: Ph.D, Meram-Yenibahçe Primary School, Konya, muh_bastugg@hotmail.com  
*** Prof. Dr., Gazi Uiversity, Faculty of Education, hakyol@gazi.edu.tr 
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Results: According to the results of the correlational analysis, moderate-level correlations were found 
among reading comprehension, reading accuracy while a high-level correlation was found between 
reading comprehension and reading rate. Multiple regression results indicated that there exists a 
significant correlation between students’ comprehension scores, and reading rate, reading accuracy, and 
prosody together (R=0.885, R2=0.720, p<0.05). Those three variables together explained 72% of the total 
variance in reading comprehension. According to the standardized regression coefficient ( ), the factors 
that best predict reading comprehension are as follows: prosody, reading rate, and reading accuracy, 
respectively. t test results regarding the regression coefficients indicated that the factor that significantly 
predicts reading comprehension is prosody.  
 
Discussion and Conclusions: That fluent reading skills were found to be correlated has been supported 
by the existing literature. In the studies conducted by Clin, Woolley, and Heggie, (2009), Dowhower 
(1987), Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, and Stahl (2004), Whalley and Hensen (2006), it 
was found that fluent reading skills are found to be interrelated. Jenkins et al. (2003) found that readers 
with higher levels of accurate reading also have higher levels of reading rate. Nunze (2009) found a 
correlation between accurate word-identification and reading rate. On the other hand, some researchers 
argued that students who have improved accurate reading skills and have had higher reading rate are also 
good at prosody (Dowhower, 1987; Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, & Stahl, 2004; 

ld z, Y ld m, Ate , & Çetinkaya, 2009; Whalley & Hensen, 2006). Rasinski (2004b) and Wilger 
(2008) even perceived accuracy and automaticity in reading as prerequisites to prosody. In addition, 
Hudson, Lane and Pullen (2005) and Rasinski (2004) stated that comprehension is correlated with reading 
accuracy, reading rate, and prosody. Deno (1985), Egmon (2008), Fuchs, Fuchs, Hosp, and Jenkins 
(2001), Kuhn (2004), Kuhn (2005) and Robinson (2005) determined that fluent reading is correlated with 
reading comprehension. The literature and the findings of this study suggested that deficiencies in fluent 
reading determine deficiencies in reading comprehension.  
Students’ fluent reading skills were found to significantly predict their comprehension skills. It was 
observed that the factor that best predicts reading comprehension is prosody. As Mathson, Allington and 
Solic (2006) suggested, prosody depends on accurate word-identification and reading rate. In other words, 
prosodic readers read accurately and faster. It can be stated that such readers are usually good at reading. 
The relationship between fluent reading and comprehension is attributed to prosodic reading by many 
(Clin, Woolley, & Heggie, 2009; Dowhower, 1987; 1991; Kuhn, Schwanenflugel, & Meisinger, 2010; 
Miller & Schwanenflugel, 2006; Rasinski, 2004a; Rasinski, Rikli, & Johnston, 2009; Schreiber, 1991; 
Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, & Stahl, 2004). These studies emphasized that prosodic 
reading is significantly correlated with comprehension, and that prosodic readers have higher reading 
comprehension skills. The characteristics of the elemnts of spoken language such as emphasis, intonation, 
pause and paying attention to units of meaning help the reader comprehend what s/he is reading 
(Dowhower, 1991; Kuhn, Schwanenflugel, & Meisinger, 2010; Rasinski, 2004a; Schwanenflugel, 
Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, & Stahl, 2004; Vacca et al., 2006; Whalley & Hensen, 2006). The literature 
and this research have made it possible to argue that fluent reading skills play a key role in reading 
comprehension. It is necessary in teaching reading to focus on the improvement of students’ fluent 
reading  skills,  and  to  support  them  to  become  more  qualified  readers.  As  Vacca  et  al.  (2006)  also  
suggested, the main objective of teaching reading is to teach students to become independent readers and 
learners. Then, they will be more competent in their lives compared to those with reading difficulties. 
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Ak  Okuma Becerilerinin Okudu unu Anlamay  
Yordama Düzeyi * 

 

Muhammet BA TU ** Hayati AKYOL*** 
 

Makale Gönderme Tarihi: 07 May s 2012    Makale Kabul Tarihi: 16 Temmuz 2012 

ÖZET: Bu ara rmada, ilkö retim birinci kademe (2-5. s flar) ö rencilerinin ak  okuma becerilerinin okudu unu 
anlamay  yordama düzeyi ve ak  okuma becerileri ile okudu unu anlama aras ndaki ili ki incelenmi tir.  Ara rma 
tarama modelinde gerçekle tirilmi tir. Ara rmaya Konya ili, Kulu ilçesinde bulunan bir ilkö retim okulundaki 
birinci kademe ö rencileri kat lm r. Çal ma grubu farkl  cinsiyet ve ba ar  düzeylerinde bulunan, her s f 
düzeyinden 18 olmak üzere toplam 72 ö renciden olu mu tur. Ara rmada veri toplama arac  olarak, “Prozodik 
Okuma Ölçe i” ve “Okudu unu Anlama Testleri” kullan lm r. Ayr ca ö rencilerin do ru okuma ve okuma 

zlar na ait veriler, video kamera kay tlar  kullan larak formlarla puanland lm r. Toplanan verilerin analizinde, 
korelasyon, çoklu regresyon analizleri kullan lm r.  Ö rencilerin ak  okuma becerileri (do ru okuma, okuma h  
ve prozodi) ve anlama aras ndaki korelasyona bak lm r. Do ru okuma, okuma h  ve prozodi birbiriyle önemli 
derecede ili kili ç km r. Korelasyon sonuçlar na göre prozodi becerisi ile okuma h  yak ndan ili kilidir. Ak  
okuma becerileri ile okudu unu anlama becerileri aras nda ili ki bulunmu tur. Okudu unu anlama becerisi ile en 
yüksek ili ki gösteren ak  okuma becerisi, prozodidir. Yap lan çoklu regresyon sonuçlar na göre ak  okuma 
becerilerinin okudu unu anlamay  önemli ölçüde yordad  görülmü tür. Anlamay  en iyi yordayan ak  okuma 
becerisi, prozodidir.  Ara rma sonucunda ak  okuman n okudu unu anlamayla ili kili oldu u ve prozodinin 
okudu unu anlaman n önemli bir yorday  oldu u görülmü tür. 

Anahtar Sözcükler: ak k, h z, do ruluk, prozodi, anlama 

 
itim sisteminde önemli bir ö renme alan  olan okuma ile ilgili pek çok tan m yap lm r. Bu 

tan mlar incelendi inde, okuman n, metindeki ses, kelime ve di er yap lar n etkili bir ekilde 
tan nmas  ve metnin anlam n olu turulmas  noktalar na yo unla  görülür (Akyol, 2011; 
Güne , 2007; Harris & Sipay, 1990; Manzo & Manzo, 1990).  Okuma, anlama ile birlikte 
tan mlanmaktad r. Anlama, okuyucu ve metin aras ndaki etkile im sonucu olu ur (National 
Reading Panel [NRP], 2000; RAND Reading Study Group, 2002). Dolay yla, okuma ve 
anlama sürecinin en önemli de kenleri aras nda okuyucu ve metin görülmektedir. 
Okuyucular n kelime tan ma bilgisi, ak  okuma becerisi, ilgisi ve ihtiyac , okudu unu anlama 
sürecinin okuyucu ile ilgili özellikleridir. Bu özelliklerden ak  okuma, özellikle anlama 
ba ar  için ön ko ul olarak görülmektedir (Chall, 1983, Aktaran: Chall, Jacobs, & Baldwin, 
1990: 44-46; Ehri, 2005; Frith, 1985; NRP, 2000; Tankersley, 2003; Tompkins, 2006). Ak  
okuma, metni, konu ma h nda, uygun prozodi ile do ru okumad r. Di er bir deyi le, 
okumadaki ak k metinde yaz lan  konu ma gibi seslendirmedir (Kiley, 2006). Bir cümlenin 
ya da metnin anla lmas  için kelimelerin do ru tan nmas  ve ay rt edilmesi, belli bir h zda 
okunmas , okuma s ras nda metnin yap sal ve anlamsal özelliklerine dikkat edilerek 
seslendirilmesi gerekmektedir. Okumada bu özelliklere dikkat etme, ak  okuma olarak 
tan mlanmaktad r (Kuhn, 2004-2005; NRP, 2000; Rasinski, 2010; Samuels, 1979). Ak  
okuman n özellikle do ruluk ve prozodi unsurlar , sesli okuma ile ilgilidir. Sesli okuma, pek 
çok ara rmada okuma eyleminin en önemli amac  olan anlamayla ili kilendirilmi , sesli ak  
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okuma becerisinin anlaman n önemli bir yorday  oldu u vurgulanm r (Alsup, 2007; 
Kragler, 1995; Pinnel ve di erleri, 1995; Prior & Welling, 2001; Yeo, 2008). Ak  okuma 
becerisi, okudu unu anlamay  olu turan zincirin bir parças  olarak dü ünüldü ünde, sesli ak  
okuman n okuma geli imindeki önemi göz ard  edilmemelidir. Bu ara rmada ö rencilerin ak  
okuma becerileri sesli okuma ile gözlenmi tir. 

Ak  okuma,  “do ruluk, z ve prozodi” olmak üzere üç beceriden meydana 
gelmektedir.  

Ak  Okuma Becerileri 
Ak  okuma, üç farkl  becerinin okuma sürecinde ayn  anda sergilenmesinden meydana gelir 
(Zarain, 2007). Bu becerilerin geli imi, birbirini etkilemektedir. Dowhover (1987) yapt  
çal mada ö rencilerin okuma h zlar  artt nda, do ru okumalar  ve anlamalar  gerçekle ti inde 
prozodik okuma düzeylerinin de geli ti ini bulmu tur. Ayr ca, ö rencilerin ak  okuma 
becerileri ile okuduklar  anlamalar  aras nda çift yönlü bir ili kinin oldu unu ortaya 
koymu tur. Okudu unu anlama, ak  okuma ile; ak  okuma, okudu unu anlama ile ili kilidir. 

Ak  okuman n üç becerisi olan do ru okuma, okuma h  ve prozodi e it olarak önemli 
görülmesine ra men bu beceriler aras nda geli im aç ndan bir s ra vard r. Mathson, Allington, 
ve Solic (2006)’ya göre okuyucular ilk olarak do ru okuma ya da kelime tan ma-ay rt etme; 
ikinci olarak otomatik-h zl  okuma; üçüncü olarak prozodik özelliklerle okumay  ö renirler. 
Buna göre prozodik okuman n kazan lmas , do ru okuma ve okuma h n kazan lmas na 
ba r. Yani, kelimeleri do ru tan yamayanlar n ve okumas  belirli bir h za 
ula ramayanlar n prozodik okumalar  zordur.  

Do ru Okuma 
Ak  okumay  olu turan becerilerden biri do ru okumad r. Okuyucular mümkün oldu unca 
kelimeleri do ru okumal r. Do ru okuma, kelimeyi do ru tan ma ve ay rt etmedir. Dakikada 
do ru okunan kelimelerin yüzdesi olarak da söylenebilir (Massey, 2008). Metni okuma 

ras nda kar la lan kelimelerin do ru isimlendirilmesidir (Bogan, 2004; McCormack & 
Pasquarelli, 2010; Rasinski, 2004a). Bu anlamda okumadaki do ruluk, kelime tan ma ve 
kelimeyi ay rt etme ile aç klanabilir.  

Do ru kelime tan ma becerisinin kazan lmas , ak  okuman n temeli olarak 
görülmektedir. Piper (2010)’a göre okuman n ak  olmas  için, 100 kelimenin 98’inin do ru 
okunmas  gerekmektedir. Pek çok kaynakta (Bashir & Hook, 2009; Hudson, Lane, & Pullen, 
2005; Rasinski, 2004a; Richek, Caldwell, Jennings, & Lerner, 2001; Samuels, 1979; Tompkins, 
2006) do ru kelime tan ma, ak  okuman n ön ko ulu ve anahtar  olarak gösterilmektedir. 
Kelime tan mada sorun ya ayan ö rencilerin okumas  oldukça yava , kesik kesik ve s nt r. 
Okuyucu kelimeyi do ru okuyamad  için, s k s k geri dönü ler ve düzeltmeler yapar. Bu 
yönüyle kelimeyi tan yamama ya da yetersiz tan ma, okuma h  dü ürür. Kelime tan madaki 
sorundan kaynaklanan yava  okuma, otomatikli i engeller ve bu durum okuma sürecinde 
anlamaya odaklanmay  güçle tirir (Hicks, 2009; Hudson, Lane, & Pullen, 2005; Rasinski, 
2004a; Richek, Caldwell, Jennings, & Lerner, 2001; Wilger, 2008). Ayr ca, kelimeleri yanl  
okuyan bir okuyucu, yazar n anlatmak istedi ini anlayamaz ve onun hatal  okunmas  parçan n 
yanl  anla lmas na neden olur (Hicks, 2009; Hudson, Lane, & Pullen, 2005; Milli E itim 
Bakanl , 2005; Wilger, 2008).  

Do ru kelime tan ma becerisi, okumada h z kazanma ve okunan  anlaman n yan nda 
prozodik okuyabilmek için de gereklidir. Kelime tan ma becerisi yeterince geli memi  
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okuyucular n okumas , tek düzedir (Richek, Caldwell, Jennings, & Lerner, 2001) çünkü 
kelimeyi yanl  okumadan dolay , anlam ya olu mayacak ya da yanl  olu acakt r. Anlam n bu 
ekilde olu mas  ise vurgulama, tonlama, duraklama ve anlam ünitesi olu turma gibi prozodik 

unsurlar n sesli okuma sürecinde sergilenmesini engeller. 
Kelime tan man n yan nda, do ru okuma ile ilgili di er bir kavram da “kelimeyi ay rt 

etme”dir. Kelimeyi ay rt etme, kelimeyi do ru tan ma, seslendirme ve o kelimenin anlam  
bilmedir. Dolay yla kelimeyi ay rt etme, kelime tan may  kapsamaktad r. Okuyucu kelimeyi 
ay rt edebilmek için önce kelimeyi do ru tan mal  ve seslendirmeli, daha sonra onu anlamal r 
(Akyol, 2008: 198). Örne in, ngilizce bilmeyen birisi kelimeleri do ru seslendirebilir, kelimeyi 
çözümler, ancak onun anlam  bilmedi i için onu ay rt edemez. Kelime tan ma, daha çok 
kelimeyi olu turan harf, ses ve hece gibi yap lar n bilinmesi ve onun seslendirilmesi olay r, 
ancak kelimenin ay rt edilmesi, okuyucunun o kelime ile ilgili ön bilgisini ve kelimenin 
anlam n di er kelimelerden farkl  oldu unu bilmeyi gerektirir.  

Okuma H  
Ak  okuman n önemli unsurlar ndan ikincisi, okuma h r. Kelime tan ma, ak  okuman n 
kazan lmas  ve okudu unu anlama için bir ön ko ul olmas na ra men yeterli de ildir (Adams, 
1990; Stanovich, 1991). Okuyucu, do ru kelime tan ma becerisi ile metni uygun bir h zda 
okumal r. Okuma h , kelimeyi tan ma ve okuma süresi olarak tan mlanabilir. Kelimeyi 
görüp onu tan ma (kodunu çözme) ve sesli ya da sessiz olarak okuyuncaya kadar geçen süredir. 

Ak  okuman n geli imi, okuma h ndaki geli imden etkilenmektedir. Bundan dolay  
okuma h , sesli ak  okuman n geli iminin önemli bir göstergesidir (NRP, 2000; 
Schwanenflugel ve di erleri, 2006). Ak  okuman n tüm düzeylerinde okuma h n önemli 
bir faktör oldu u konusunda ara rmac lar aras nda fikir birli i vard r. Bu faktör, literatürde iki 
ekilde yorumlanmaktad r. Bunlardan birincisi; okuma h , etkili okuma becerisinin bir 

sonucudur ve ço unlukla okuma düzeyini ölçmek için kullan r. kincisi ise; okuma h , okuma 
kalitesini etkileyen ba ms z bir de kendir (Breznitz, 2006). Bu durum, okuma h n genel 
okuma becerisi ile kar kl  ili ki içinde oldu unun göstergesidir.  

Ak  okuman n önemli bir unsuru olarak do ru okuman n üzerinde durulmal r, ancak 
okuma sürecinde do ru okumaya fazla odaklan p okuma h  göz ard  edilmemelidir. Samuels 
(1979)’a göre, okuma sürecinde do ru okumaya çok fazla odaklanma, ak  olumsuz 
etkileyebilir. Okuyucunun hiç hata yapmadan okumas  ve kelime tan mas  beklenirse bu 
durumda okuyucu, hata yapmaktan korkacak ve okuma h  dü ürecektir. Böyle bir okuma, 
ak  okumay  tam olarak yans tmaz. Samuels (1979)’a göre ak  geli tirmek için do ru 
okumaktan çok okuma h  geli tirmeye önem verilmelidir. Do ru ve h zl  kelime tan ma 
becerisi, okumada otomatikli i ifade etmektedir. 

Ak  Okumada Prozodi 
Ak  okuman n önemli unsurlar ndan üçüncüsü olan prozodi, ayn  zamanda müzik ve konu ma 
terimi olarak da s kça kullan lmaktad r. TDK (www.tdk.gov.tr/) prozodiyi müzik ve dil bilimi 
aç ndan iki farkl ekilde tan mlam r. Buna göre, “Müzikteki prozodi, bir iir bestesinde, 
hece vurgular n müzik, vurgu ve yükseli leriyle iyice uyu mu  olmas ; dil bilimi aç ndan ise 
prozodi; vurgu, durak, ezgi gibi ses bilgisi ögelerinin tamam ”d r. Prozodi, daha çok konu ma 
ile ilgili bir dilsel terimdir. Konu man n ritmik ve tonlamal  yönünü tan mlamak için 
kullan lmaktad r. Sesli dilin müzi i olarak da ifade edilir (Dowhower, 1991).Daha önce 
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özellikle konu ma alan nda üzerinde durulan bu kavram, son zamanlarda ak  okumaya yönelik 
çal malar n artmas  ile birlikte okuma alan nda da dikkatleri üzerine çekmi tir. 

Ak  okuma, otomatiklik ve okumadaki do ruluktan daha fazlas  gerektirir. Okuma 
bunlar n yan nda metni vurgulu, tonlamal , duygulu ve anlaml  okumay  içerir (Hook & Jones, 
2004; Kuhn, 2005). Bu da metnin prozodik olarak okunmas r. Okumadaki do ruluk ve 
otomatiklik, prozodi için ön art olarak görülmektedir (Rasinski, 2004; Wilger, 2008). 
Otomatiklik, ak  okumada merkezi olmas na ra men ak n tüm yönlerini içermez. Ak  
okuman n di er bir kritik ögesi de prozodidir. Prozodi, ak  okuman n önemli bir ögesi ve 
ak n tan n anahtar kelimesi olarak dü ünülmektedir (Miller & Schwanenflugel, 2008). 
Prozodi, sesli okumada anlamay  yans tan uygun ifade, tonlama ve gruplamad r. Çocuklar 
konu may  ö renme sürecinde prozodik temelleri kazan r. Okuma becerisini ba ar  bir ekilde 
kazand ktan sonra prozodik olarak daha yeterli duruma gelir (Kuhn, Schwanenflugel, & 
Meisinger, 2010). Prozodi etkili okuma ve dil becerilerinin geli imi aç ndan tamamlay  bir 
unsurdur. 

Ak  okumada prozodinin önemli olmas , onun anlama ile ili kili olmas na 
dayand lmaktad r. Pek çok ara rmac  (Deeney, 2010; Kuhn, 2004; Kuhn, 2005; Kuhn, 
Schwanenflugel, & Meisinger, 2010; Miller & Schwanenflugel, 2006, 2008; Piper, 2010; 
Rasinski, 2004; Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, & Stahl, 2004) okuma 
prozodisinin okudu unu anlama ile ili kili oldu undan bahseder. Rasinski (2004a) ö rencilerin 
prozodik okuma yapmad kça metni tam olarak anlayamayaca  iddia etmi tir.  Ona göre 
prozodi, okuyucunun okudu u materyali anlay p anlamad n göstergesidir. 

Ak  Okuma ve Anlama 
Ak  okuma üzerine yap lan çal malar, ak  okuman n önemini vurgularken bunu 
okuyucunun bili sel süreçlerine dayand rmaktad rlar. Bu süreçlerin anlama ile olan ili kisi, ak  
okumay  önemli k lar. Ak  okuman n anlama ile olan ili kisine yönelik iki yakla m öne 

kmaktad r. Bunlardan biri “otomatiklik”, di eri ise “prozodi” dir.  
Otomatiklik teorisi, bireylerin okuma sürecindeki dikkat kaynaklar n s rl  üzerinde 

durmaktad r. Okuma sürecinde otomatikle me önemlidir çünkü bu teoriye göre okuyucular 
rl  miktardaki dikkat kaynaklar n ço unu kelime tan maya ay rsa, anlamaya daha az 

dikkat kayna  kalacakt r (Adams, 1990; LaBerge & Samuels, 1974; Lia, 2010). Ak ktaki bir 
problem ya da eksiklik, anlamay  olumsuz etkiler (Rasinski, Padak, & Fawcett, 2010). 
Okuyucular n, okuma sürecinde anlamaya daha fazla zihinsel kaynak ay rabilmesi için kelime 
tan malar  otomatik olmal r çünkü anlama, okuman n gerekçesi olarak ifade edilmektedir. 
Bundan dolay  okuyucular en az miktarda dikkat ve zihinsel kapasite ile kelime tan may  
gerçekle tirmelidir.  

Otomatiklik teorisi, ak n do ru okuma ve okuma h  ile ilgili unsurlar  ve onun 
anlama ile ili kisini aç klamaya çal r. Di er taraftan, okuma sürecinde prozodinin rolünden 
bahsetmez (Kuhn, 2005). Oysa prozodi ak n önemli bir ögesidir ve s kl kla anlama ile 
ili kilendirilmi tir. Ak  okumay  anlama ile ili kilendiren di er yakla m da okuma prozodisi 
üzerinedir. 

Ak  okuma çal malar , okuma sürecinde prozodik özelliklerin önemine dikkat 
çekmi tir (Dowhower, 1987, 1991; Kuhn ve di erleri, 2006; Kuhn, Schwanenflugel, & 
Meisinger, 2010; Rasinski, 2004; Rasinski, Rikli, & Johnston, 2009; Schreiber, 1991; Zutell & 
Rasinski, 1991). Buna göre ak  okuma, otomatiklik ve do ru okumadan daha fazlas  
gerektirir. Ak  okuma metni duygulu ve anlaml  okumay  da içerir. Metnin anlaml  okunmas  
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ise prozodik unsurlar n okuma sürecine yans lmas  ile olanakl r. Prozodi, okudu unu anlama 
ile ili kilendirildi i için (Schrauben, 2010), ak  okumada ve genel okuma yetene ini ifade 
etmede önemli görülmektedir. Bu teoriye göre prozodi, okuyucunun metni anlad n 
göstergesidir (Rasinski, 2004). Okuyucu okuma sürecinde, okuma h , vurgu ve tonlamay , 
duraklamalar , heyecan, korku gibi duygu durumlar  metnin anlam na göre sergilemektedir. 
Di er taraftan, ak  okuma yapan okuyucular n okumada prozodik unsurlara dikkat etmesi 
gerekmektedir. Dolay yla, vurgu ve tonlamalar, duraklamalar ve uygun anlam üniteleri 
olu turma gibi prozodik unsurlara dikkat etme okudu unu anlamay  kolayla r (Kuhn & 
Stahl, 2000). Okudu unu anlayan ö renci, sesli okumas  daha nitelikli sürdürecektir. Okurken 
metindeki anlama göre okuma h  ayarlayacak, ses de imini ve vurgulamalar  
gerçekle tirecektir. Bu durum, anlaman n ak  okuman n bir unsuru olan prozodiye katk  
olarak ifade edilebilir. 

Yukar daki yakla mlarda gerek otomatiklik teorisi gerekse prozodik okuma, ak  
okuman n okudu unu anlama ile ili kisini aç klamaya çal lard r. Bu yakla mlar, ak  
okuman n unsurlar n tümü yerine belirli yönlerine odaklanm r. Oysa RAND-Reading Study 
Group (2002), ak  okuman n tüm unsurlar n anlama sürecindeki rolüne dikkat çekmi tir. 
RAND-Reading Study Group (2002)’ye göre ak k, okudu unu anlamada önemlidir ve 
okudu unu anlama sürecini bütünüyle etkilemektedir. Buna göre ak k, anlaman n öncüsü 
veya sonucu olarak görülebilir. Anlaman n öncüsü olarak dü ünüldü ünde, etkili ve h zl  kelime 
tan ma ön plana ç kmaktad r. Bu ise ak  okumada otomatikliktir ve anlama için ön ko ul 
olarak görülmektedir. Di er taraftan, ak  okuma, anlaman n bir sonucudur. Buna göre ak  
okuman n prozodi unsuru, anlaman n bir sonucudur. Prozodik özellikler metin anla ld nda 
gözlenebilir. 

Ak  okuman n tüm boyutlar n anlama ile ili kisine yönelik çal malar fazlad r. Okuma 
becerileri aras ndaki ili ki ile ilgili çal malar ak  okuma ile anlama aras nda yüksek düzeyde 
pozitif bir ili ki oldu unu ortaya koymu tur (Dowhower, 1987; Klauda & Guthrie, 2008; 
Pikulski & Chard, 2005). Geçmi te ihmal edilen, fakat günümüzde dikkatleri üzerine çeken bir 
konu olarak ak  okuma, anlamay  yans tt  için gereklidir (Pikulski & Chard, 2005). Ayr ca, 

rencilerin ak  okuma becerilerinin geli imine yönelik çal malar, ayn  zamanda onlar n 
okudu unu anlamalar  da desteklemektedir. Reutzel ve Hollingsworth (1993)’ün ak  okuma 

itiminin ikinci s f ö rencilerinin okudu unu anlamalar na etkisini de erlendirmek amac yla 
yapt klar  çal mada, ak  okuma e itiminin ö rencilerin okuduklar  anlamalar  
geli tirdi ini ortaya koymu lard r.  

Okudu unu anlama ve ak  okuma aras ndaki ili kinin varl  ortaya koyan çok say da 
ara rma olmas na ra men baz  ara rmalarda anlama ve ak  okuma aras nda her zaman bir 
ili kinin varl ndan  söz edilemeyece i belirtilmi tir. Applegate, Applegate ve Modla (2009), 
farkl  okuma ve s f düzeyindeki ö rencilerle yapt klar  çal mada ak  okuma becerileri ile 
okudu unu anlama aras ndaki ili kiyi incelemi lerdir. Ak  okuma becerilerine ait ölçümler ile 

rencilerin metin tabanl , ç kar msal ve ele tirel cevap verebilme becerilerini içeren 
okudu unu anlama testine ait ölçümler kar la lm r. Kar la rma sonucunda, s f 
düzeyinde bir metni ak  okuma ile okudu unu anlama becerisi aras nda bir ili ki 
bulunamam r. Ara rmac lar, bu sonuçtan hareketle ak  okuman n, okudu unu anlamaya 
her zaman katk  sa lamad  vurgulam lard r. 
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Amaç 
Bu ara rmada ilkö retim 2-5.s f ö rencilerinin ak  okuma becerilerinin (okuma h , do ru 
okuma ve prozodi) okudu unu anlama becerilerini yordama düzeyini ve bu beceriler aras ndaki 
ili kiyi belirlemek amaçlanm r Bu amaçla a daki sorulara cevap aranm r: 

1. Ö rencilerin ak  okuma becerileri (do ru okuma, okuma h  ve prozodi) ile anlama 
becerisi aras nda bir ili ki var m r? 

2. Ak  okuma becerilerinin (do ru okuma, okuma h  ve prozodi) okudu unu anlama 
becerisini yordama düzeyi nedir? 

Önem 
Ak  okuma, okuma yetene inin kazan lmas nda önemli bir a amad r (Chall, 1983, Aktaran: 
Chall, Jacobs, & Baldwin, 1990: sayfa numaras ; Ehri, 2005; Frith, 1985; NRP, 2000) çünkü 
ak  okuma, okuman n en temel amac  olarak görülen anlama ile ili kilendirilmektedir. Bunun 
için ak  okuma becerileri ve anlama aras ndaki ili kinin bilinmesi gereklidir. Özellikle prozodi 
ve anlama aras ndaki ili ki yeterince aç k de ildir. Ak  okuma becerileri ayr  ayr  
dü ünüldü ünde hangisinin ak  okuma ile daha ili kili oldu u bilinmelidir. Bu gerek 
ara rmac lara gerekse ö retmenlere ak  okuman n e itimi, de erlendirilmesi ve ara lmas  
konusuna k tutar.  

Literatür incelendi inde ak  okuma becerileri ve anlama aras ndaki ili kinin durumu 
hakk nda farkl  görü ler vard r. Baz  ara rmalar anlaman n ak  okumay  etkiledi ini, baz lar  
ise ak  okuman n anlamay  etkiledi ini bildirmektedir. Bunun d nda ak  okuma ile anlama 
aras nda çift yönlü bir ili kinin oldu unu ifade eden ara rmalar da vard r (Dowhower, 1987; 
Klauda & Guthrie, 2008). Di er taraftan, ak  okuma uluslararas  literatürde s kl kla üzerinde 
durulan ve çok say da ara rma yap lan bir konu olmas na ra men Türkiye’de bu alandaki 
çal malar s rl r. Bu anlamda yap lan çal man n yerli literatüre katk  sa layaca  
dü ünülmektedir. Ara rma bu yönleriyle alana katk  sa layacakt r. Ak  okuma, ilkö retim 
(1-5. s flar) Türkçe programlar nda eksik b rak lm r. Türkçe ö retim program  
incelendi inde 2,3,4 ve 5. s f okuma alan yla ilgili “Ak  okur” eklinde sadece bir kazan m 
yer alm r. Programda ak  okuman n önemi, ö retimi ve de erlendirilmesi konular na yer 
verilmemi tir. Bunun sonucu olarak okuma e itiminde bu alan dikkat çekmemektedir. Bu 
ara rma ile hem okuma ara rmac lar nda hem de ö retmenlerde ak  okuma ile ilgili bir 
fark ndal n olu mas  beklenmektedir. 

YÖNTEM 

Ara rma Modeli 
lkö retim birinci kademe ö rencilerinin ak  okuma becerileri (okuma h , do ru okuma ve 

prozodi becerileri) ile ö rencilerin okudu unu anlama düzeyleri aras ndaki ili kiyi belirlemek 
amac yla yap lan bu ara rmada tarama modelleri kullan lm r. “Tarama modelleri, geçmi te 
ya da halen var olan bir durumu var oldu u ekliyle betimlemeyi amaçlayan ara rma 
yakla mlar r. Ara rmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi ko ullar  içinde ve oldu u 
gibi tan mlanmaya çal r. Bilinmek istenen ey vard r ve oradad r. Önemli olan var olan  
de tirmeye kalkmadan gözleyebilmektir” (Karasar, 2005: 77).  
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Çal ma Grubu  
Bu ara rma 2010-2011 e itim-ö retim y nda Konya li Kulu lçesinde bulunan bir ilkö retim 
okulunda yürütülmü tür. Çal man n problemi ilkö retim birinci kademe ö rencilerine yönelik 
oldu u için sadece ilkö retim 2-5. s flardaki ö renciler çal maya dahil edilmi , ancak 
ilkö retim birinci kademede olmas na ra men 1. s f ö rencileri çal man n örneklemine dahil 
edilmemi tir çünkü müfredata göre 1. s f ö rencilerinin y l içinde okuma ve yazmay  ö renme 
çal malar  devam etmektedir. Dolay yla bu ö rencilerin okuma ve yazma ö renme süreçleri, 
çal man n uygulama zaman nda tam olarak bitmedi inden bu s f düzeyinde çal man n 
amac na uygun veri toplaman n güç olaca  dü ünülmü tür.  

Çal ma grubunun olu turulmas nda amaçl  ve kolay (uygun) örnekleme yöntemi 
benimsenmi tir. Bu amaçla cinsiyet, ube, s f düzeyi ve Türkçe dersi ba ar  düzeyi olarak 
farkl  özellikleri yans tacak ekilde örneklem olu turulmu tur. Örneklem, Tablo 1’de 
betimlenmi tir. 

 

 

Tablo 1’de de görüldü ü gibi, çal ma grubuna ilkö retim birinci kademe ö rencileri (2-
5. s flar), farkl  cinsiyet ve Türkçe dersi ba ar  düzeyine göre seçilmi tir. Ara rman n 
yap ld  ilkö retim okulunda her s f seviyesinde üçer ube bulunmaktad r. Örneklem, bu 
ubelerin her birinden dü ük, orta ve yüksek düzeyde Türkçe ders ba ar  gösteren birer k z ve 

birer erkek olmak üzere her s f düzeyi için 18 ve toplam 72 ö renciden olu turulmu tur. 
rencilerin seçiminde e-okul not ortalamalar na ve s f ö retmenlerinin görü lerine 

ba vurulmu tur. Örneklem seçimindeki bütün bu özellikler, amaçl  örneklemeyi yans tmaktad r. 
“ Amaçl  bir ekilde yap lan örnekleme yönteminde, genelleme kayg  olmamakla birlikte 
amaçl  örneklemenin problemle ilgili farkl  durumlar n örnekleme al nmas  nedeniyle, evren 

Tablo 1. Ba ar  Düzeyi, S f Düzeyi ve Cinsiyete Göre Çal ma Gurubuna Ait Bilgiler 
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Yüksek 

z 3 3 3 3 12 
 

Erkek 3 3 3 3 12 
 

Orta 
z 3 3 3 3 12 

Erkek 3 3 3 3 12 

Dü ük 
z 3 3 3 3 12 

Erkek 3 3 3 3 12 

Toplam 18 18 18 18 72 
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de erleri hakk nda önemli ipuçlar  verece i söylenebilir. Böyle bir yöntemle problem daha 
ayr nt  belirlenebilir” (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2010: 90). 
“Burada amaç, ilgili özelliklere sahip bireylere ula abilmektir “(Erku , 2009: 99).  

Veri Toplama Süreci ve Araçlar  
Ak  Okuma ve Okudu unu Anlamaya Ait Veri Toplama Süreci: lkö retim 2-5. s f 

rencilerinin ak  okuma becerileri (okuma h , do ru okuma ve prozodi) ile okudu unu 
anlama becerileri aras ndaki ili kiyi belirlemek amac yla yap lan bu çal mada, ak  okuma 
becerilerine ait verilerin toplanmas nda video kamera kullan lm r. Ara rmada bir ö rencinin 
daha önce hiç kar la mad  ve s f seviyesindeki bir okuma metnini sesli okuyarak ak  
okuman n do ru okuma, okuma h  ve prozodi unsurlar  ayn  anda sergileme durumu ile 
okudu unu anlama düzeyi aras ndaki ili kiyi incelemek amaçlanm r. Burada ö rencinin 
kendisine verilen bir metni bir defa sesli okumas  ve ard ndan anlama sorular na cevap vermesi 
esast r çünkü bir ö rencinin sesli okurken hem ak  okuma becerilerini sergilemesi hem de 
anlamas  beklenmektedir. Bu amaçla ö rencilere daha önce hiç kar la mad  bir metin sesli 
okutulmu  ve ö rencinin sesli okumas  video kamera ile kay t alt na al nm r. Uygulamalar her 
bir ö renci ile tek tek yap lm r. Ö rencilere nas l okumas  gerekti i ile ilgili bir 
yönlendirmede bulunulmam r. Ö renci sesli okumay  bitirdikten hemen metinle ilgili daha 
önce ara rmac  taraf ndan geli tirilen aç k uçlu sorular verilmi  ve ö renciden bu sorular  
yaz  olarak cevaplamas  istenmi tir. Bu i lem çal ma grubundaki tüm ö rencilere hikâye edici 
ve bilgi verici metinler için iki hafta arayla ayr  ayr  uygulanm r. Daha sonra her iki metin 
türünden elde edilen anlama puanlar n ortalamas  al nm r. Ayr ca, ak  okuma becerilerine 
ait genel ortalama puanlar n olu turulmas  için farkl  bir metin sesli okutularak üçüncü bir 
ölçüm daha yap lm r. Ö rencilerin metinle daha önce kar la ma ihtimalini engellemek 
amac yla farkl  illerde okutulan ve Mili E itim Bakanl  d ndaki yay nevlerine ait Talim 
Terbiye Kurulunca onaylanm  Türkçe ders kitaplar ndaki okuma metinleri kullan lm r.   

Ak  Okuma Becerilerinin (okuma h , do ru okuma ve prozodi) Ölçülmesi: Ak  
okuma becerilerinin ölçülmesi amac yla ö rencilerin video kamera kay tlar  izlenmi  ve do ru 
okuma, okuma h  ve prozodi için ayr  ayr  puanlamalar yap lm r. Her bir ö rencinin video 
kay tlar  izlenerek okuma hatalar  ve dakikada okudu u toplam kelime say n belirlenmesi ile 
bir puanlama cetveli olu turulmu tur. Prozodi puanlar na ait ölçümler ise Keskin ve Ba tu  
(2011) taraf ndan geli tirilen Likert tipi “Prozodik Okuma Ölçe i” kullan larak yap lm r. Bu 
puanlamalardan ö rencilerin do ru okumalar , okuma h zlar  ve prozodiye ait ölçüm puanlar  
türetilmi tir. Ö rencilerin do ru okuma ve okuma h zlar  hesaplamada program tabanl  
ölçmeden faydalan lm  ve a daki formüller kullan lm r (Caldwell, 2008; Deno, 1985; 
Rasinski, 2004; Yeo, 2008): 

Do ru Okuma (accuracy) =(Ö rencinin 1 dakikada do ru okudu u kelime say  x100 
                            ( Ö renicinin 1 dakikada okudu u toplam kelime say )  
Okuma H  (Rate) = Ö rencinin 1 dakikada do ru okudu u kelime say  (WCPM). 
Okuma h  ve do ru okuman n ölçülmesinde ö rencilerin sesli okumalar ndaki hatalar n 

belirlenmesi önemlidir. Ö rencilerin bir metni sesli okurken nelerin hata olarak kabul edilece i, 
nelerin kabul edilmeyece i önceden belirlenmelidir. Bu çal mada okuma hatalar n 
belirlenmesinde “tekrarlar, atlamalar, eklemeler, ters çevirmeler, de tirmeler” olmak üzere be  
hata türü göz önünde bulundurulmu tur (Akyol, 2008; Akyol, 2011; Mellard, Woods, & Fall, 
2011).  Bu okuma hatalar , do ru okuma olarak kabul edilmemi tir. Bu tür hatalarla okunan 
kelime say , toplam okunan kelime say ndan dü ülmü tür. 
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Okudu unu Anlaman n Ölçülmesi: Bu çal mada anlaman n de erlendirilmesi için sesli 
okutulan metinlere ait aç k uçlu sorular kullan lm r. Badger ve Thomas (1992) okudu unu 
anlaman n de erlendirilmesinde aç k uçlu sorulardan yararlanman n oldukça etkili oldu unu 
belirtmi tir. Aç k uçlu sorular, çoktan seçmeli ve bo luk doldurma gibi testlere göre ö rencilerin 
okudu unu anlamalar nda daha üst düzey dü ünme becerileri gerektirir. “Ö rencinin bir 
problemi hangi a amalardan geçerek çözdü ü gözlenebilir; ö rencinin sonuç ç karma, 
yorumlama, kar la rma yapma, durumu de ik aç lardan irdeleme, s flama, planlama, var 
olandan hareketle ula labilecekleri öngörme gibi üst düzey bili sel davran lar (kazan mlar) iyi 
haz rlanm  maddelerle ölçülebilir” (Erku , 2006: 68). Çoktan seçmeli sorular, ö rencinin 
anlama sürecine do rudan kat lmas  sa lamaz. Ö renci, böyle bir testte var olanlar içinden 
birini seçer. Dolay yla cevaplamaya kendinden fazla bir ey katmaz. Oysa aç k uçlu sorular  
cevaplarken ö renci soruyu tekrar dü ünecek, okudu u metin ve ön bilgilerine, deneyimlerine 
göre onu tekrar anlamland racak ve cevaplayacakt r. Ayr ca, bu süreçte ö rencilerin yaz  
anlat , yaz  ve imla kurallar  uygulama gücü sergilenerek farkl  alanlardaki becerileri de 
ölçülebilecektir. 

Bu çal mada okutulan her bir metinle ilgili önce basit ve derin anlamaya dayal  sorular 
olu turulmu tur. Bu sorular n olu turulmas nda her s f düzeyinde s f ö retmenlerinin 
görü leri al nm r. Daha sonra bu alandaki uzman görü lerine ba vurulmu tur. Bu görü ler 
al nd ktan sonra her metinle ilgili dört basit anlamaya dayal , dört derin anlamaya dayal  sekiz 
maddelik aç k uçlu sorulardan olu an anlama ölçekleri geli tirilmi tir. Haz rlanan sorular n 
puanlanmas nda a daki tabloda gösterilen yol izlenmi tir (Akyol, 2011): 

 

Tablo 2. Aç k Uçlu Sorulara Ait Cevaplar n Puanlanmas  

Basit Anlamaya Dayal  Sorular için 
Puanlama sistemi 

Derin Anlamaya Dayal  
Sorular çin Puanlama Sistemi 

0 = Hiç Cevaplanmayan Sorular  
1 = Yar  Cevaplanan Sorular 
2 = Tam Cevaplanan Sorular  
 

0 = Hiç Cevap Verilmeyen Sorular  
1 = Yar  Cevap Verilen Sorular 
2=Beklenen Ancak Eksik Olan Cevaplar 
3 = Tam ve Etkili Cevaplar 

 

Verilerin Analizi 
Ölçme araçlar ndan elde edilen veriler, SPSS 16.0 paket program na aktar lm , bu veriler 
ara rman n alt problemleri ile ilgili olarak korelasyon ve regresyon analizleri ile 
çözümlenmi tir. Korelasyon analizi, iki de ken aras ndaki ili kinin incelenmesi amac yla 
yap lan testlerde kullan lm r (Baykul, 2000; Turgut, 2011). Ak  okuma becerileri ve anlama 
aras ndaki ili kinin varl n ve yönünün belirlenmesinde bu yönteme ba vurulmu tur. 
Regresyon analizi, “ iki de ken aras ndaki fonksiyonel ili kiyi belirten, bunlardan birinin 
yard yla di erinin kestirilmesine imkân tan yan bir analiz tekni idir” (Baykul, 2000: 70). 
De kenler aras nda neden-sonuç ili kisi kurulmas na yarar (Ba , 2010). Bu ara rmada çoklu 
do rusal regresyon analiz tekni i kullan lm r çünkü ba ml  de kenler üzerinde birden fazla 
etkisi oldu u dü ünülen de kenler vard r (Ba , 2010). Anlama ba ml  de keni analiz 
edildi inde bu de keni aç klad  dü ünülen do ru okuma, okuma h  ve okuma prozodisi 
olmak üzere üç farkl  ba ms z de ken vard r. 
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BULGULAR 
De kenler aras ndaki korelasyonlar Tablo 3’te verilmi tir. 
 

Tablo 3. Çal madaki De kenler (Do ru Okuma, Okuma H , Prozodi ve Okudu unu 
Anlama)  Aras ndaki Korelasyonlar 

Okuma Becerileri 1 2 3 4 

1.Do ru Okuma 1    

2.Okuma H  0.653 1   

3.Prozodi 0.495 0.869 1  

4.Okudu unu Anlama 0.552 0.707 0.852 1 

 
Tablo 3’te çal madaki baz  de kenler aras ndaki korelasyonel ili kiler verilmi tir. 

Tablodaki sonuçlara göre tüm de kenler birbirleri ile ili ki içindedir. Bu ili kiler tek tek 
incelendi inde; 

 Do ru okuma ve okuma h  aras ndaki korelasyon katsay  r=.653 bulunmu tur. Bu 
katsay , iki de ken aras nda orta düzeyde bir ili ki oldu unu göstermektedir. 

 Do ru okuma ve prozodi aras ndaki korelasyon katsay  r=.495 bulunmu tur. Bu 
sonuca göre iki de ken aras nda orta düzeyde bir ili ki bulunmaktad r.  

 Do ru okuma ve anlama aras ndaki korelasyon katsay  r=.552 bulunmu tur. Buna 
göre iki de ken aras nda orta düzeyde bir ili ki vard r.  

 Okuma h  ve prozodi aras ndaki korelasyon katsay  r=.869 bulunmu tur. Bu sonuç, 
iki de ken aras nda yüksek düzeyde bir ili ki oldu unu göstermektedir. 

 Okuma h  ve anlama aras ndaki korelasyon katsay  r=.707 bulunmu tur. Buna göre 
iki de ken aras nda yüksek düzeyde bir ili ki bulunmaktad r.  

 Prozodi ve anlama aras ndaki korelasyon katsay  r=.852 bulunmu tur. Bu sonuca göre 
iki de ken aras nda yüksek düzeyde bir ili ki bulunmaktad r.  

Tablo 4’te ö rencilerin okudu unu anlama becerilerinin ak  okuma becerileri taraf ndan 
yordanmas na ili kin çoklu regresyon sonuçlar  verilmi tir.  

 

Tablo 4. rencilerin Anlama Becerilerinin Yordanmas na li kin Çoklu Regresyon Sonuçlar  

De ken B Standart 
Hata  t p kili 

r 
smi 
r 

Sabit 13.72 13.72 - 1.00 .321 - - 

Prozodi 24.754 3.335 .979 7.42 .000 .852 .669 
Okuma H  -.114 .107 -.138 -1.06 .293 .707 -.128 
Do ru Okuma -.023 .176 -.011 -.129 .898 .552 -.016 
        
R=.885  R2=.72      

    F(3,68 ) =61.717                              p=.000    
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rencilerin okudu unu anlama ve ak  okuma becerileri aras ndaki ikili korelasyon 
katsay lar  incelendi inde, okudu unu anlama ile prozodi aras nda yüksek düzeyde; okudu unu 
anlama ile do ru okuma aras nda orta düzeyde; okudu unu anlama ile okuma h  aras nda 
yüksek düzeyde bir ili ki oldu u görülmektedir. 

Okudu unu anlama ile yüksek düzeyde ili ki gösteren ak  okuma unsurlar  s ras yla 
prozodi (.852), okuma h  (.707) ve do ru okumad r (.552). Di er ak  okuma unsurlar  
kontrol edildi inde, okudu unu anlama ile prozodi aras nda orta düzeyde ili ki bulunmakla 
birlikte okudu unu anlama ile okuma h  ve do ru okuma aras nda çok dü ük düzeyde ili kiler 
görülmektedir. Okudu unu anlama ile ak  okuma unsurlar  aras nda ikili korelasyonlar yüksek 

karken k smi korelasyonlar n dü ük ç kmas , ak  okuma unsurlar n birbiriyle ili kili 
oldu u eklinde yorumlanabilir. 

Tablo 4’teki sonuçlar, okuma h , do ru okuma ve prozodi de kenlerinin ö rencilerin 
okudu unu anlama puanlar  birlikte anlaml  yordad  göstermektedir (R=0.885, R2=0.720, 
p<0.05). Her üç de ken birlikte, toplam varyans n yakla k %72’sini aç klamaktad r. 
Standardize edilmi  regresyon katsay na ( ) göre, yorday  de kenlerin okudu unu anlama 
üzerindeki göreli önem s ras ; prozodi, okuma h  ve do ru okumad r. Regresyon katsay lar n 
anlaml na ili kin t testi sonuçlar  incelendi inde ise, sadece prozodi de keninin okudu unu 
anlama üzerinde anlaml  (önemli) bir yorday  oldu u görülmektedir.  

Regresyon analizi sonuçlar na göre ö rencilerin okudu unu anlama becerilerinin 
yordanmas na ili kin regresyon e itli i (matematiksel model) a da verilmi tir: 

OKUDU UNU ANLAMA=13,726 -.114OKUMA HIZI-.023DO RU OKUMA+24.754PROZOD  

SONUÇ VE TARTI MA 
Çal mada ak  okuma becerileri (do ru okuma, okuma h  ve prozodi) ile anlama de kenleri 
aras ndaki korelasyonel ili kiler incelendi inde; tüm de kenler birbirleriyle ili ki içindedir. 
Elde edilen sonuçlara göre ak  okuma becerilerinden okudu unu anlama ile en yüksek ili kiyi 
gösteren prozodi becerisidir. Di er taraftan, prozodi becerisi ile en yüksek ili ki gösteren ak  
okuma becerisi ise okuma h r. Buna göre ak  okuma becerileri birbirleriyle ili kilidir. 
Di er taraftan, bu beceriler okudu unu anlama ile de ili kilidir. 

Okudu unu anlama becerisinin ak  okuma becerileri olan do ru okuma, okuma h  ve 
prozodi taraf ndan yordanmas na ili kin çoklu regresyon sonuçlar na göre okudu unu anlama 
becerisine ait toplam varyans n %72’si bu üç de ken taraf ndan aç klanmaktad r. Üç de ken 
aras ndan sadece prozodi, okudu unu anlama üzerinde anlaml  yorday r.  

lkö retim 2-5. s f ö rencilerinin ak  okuma becerileri ile okudu unu anlama 
becerileri aras ndaki ili ki ile ak  okuma becerilerinin okudu unu anlamay  yordama 
düzeyinin incelendi i bu çal maya ili kin sonuçlar ilgili literatürle kar la lm  ve 
tart lm r. 

Ak  okuma becerileri birbirleriyle ili kili ç km r. Bu sonuçlar, literatür taraf ndan da 
desteklenmektedir: Clin, Woolley ve Heggie, (2009), Dowhower (1987), Schwanenflugel, 
Hamilton, Kuhn, Wisenbaker ve Stahl (2004), Whalley ve Hensen (2006)’n n yapt klar  
çal malarda ak  okuma becerileri olan do ru okuma, okuma h  ve prozodinin birbirleriyle 
ili kili oldu unu ortaya koymu lard r. Jenkins ve di erleri (2003), yapt klar  çal mada do ru 
okuma yüzdeleri yüksek olan okuyucular n okuma h zlar n da yüksek oldu unu 
bildirmi lerdir. Nunze (2009)’un çal mas nda do ru kelime tan ma ile okuma h  aras nda 
ili ki bulunmu tur. Di er taraftan, baz  ara rmac lar do ru okuma becerileri ve okuma h zlar  
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geli en ö rencilerin prozodi becerilerinin de geli ti ini bulmu lard r (Dowhower, 1987; 
Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, & Stahl, 2004; Y ld z, Y ld m, Ate , & 
Çetinkaya, 2009; Whalley & Hensen, 2006). Hatta Rasinski (2004b) ve Wilger (2008), 
okumadaki do ruluk ve otomatikli i prozodi için ön art olarak görmü lerdir. Ayr ca, Hudson, 
Lane ve Pullen (2005) ile Rasinski (2004) do ru okuma, okuma h  ve prozodi ile okudu unu 
anlama aras nda ili ki oldu unu ifade etmi lerdir. Deno (1985), Egmon (2008), Fuchs, Fuchs, 
Hosp, ve Jenkins (2001), Kuhn (2004), Kuhn (2005) ile Robinson (2005), çal malar nda ak  
okuman n anlama ile ili kili oldu unu ortaya koymu lard r. Gerek literatürdeki sonuçlar gerekse 
bu ara rman n sonuçlar , ak  okuma becerilerindeki eksikli in ö rencilerin anlama 
becerilerindeki eksikli e i aret etti ini göstermektedir.  

rencilerin ak  okuma becerileri, onlar n okudu unu anlama becerilerini önemli 
derecede yordamaktad r. Okudu unu anlama becerisini en iyi yordayan de kenin prozodi 
becerisi oldu u görülmektedir.  Mathson, Allington ve Solic (2006)’n n belirtti i gibi prozodi, 
do ru kelime tan ma ve okuma h n kazan lmas ndan sonra gelmektedir. Ba ka bir deyi le, 
prozodik okuyanlar ayn  zamanda do ru ve h zl  okumay  da yapm  olurlar. Bu okuyucular n 
genel olarak okumalar n daha iyi oldu u söylenebilir. Literatürdeki kaynaklar da bu durumu 
desteklemektedir. Ak  okuman n anlama ile ili kisi, pek çok çal mada prozodik okuma 
becerisine dayand lmaktad r (Clin, Woolley, & Heggie, 2009; Dowhower, 1987; 1991; Kuhn, 
Schwanenflugel, & Meisinger, 2010; Miller & Schwanenflugel, 2006; Rasinski, 2004a; 
Rasinski, Rikli, & Johnston, 2009; Schreiber, 1991; Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, 
Wisenbaker, & Stahl, 2004). Bu çal malarda, prozodik okuma ve okudu unu anlama aras nda 
önemli derecede ili kiler oldu u üzerinde durulmu  ve prozodik okuyan ö rencilerin 
okuduklar  daha iyi anlad klar  belirtilmi tir. Konu ma diline özgü olan vurgu, tonlama, 
duraklama ve anlam ünitelerine dikkat etme gibi özellikler, okuyucunun okudu unu anlamas na 
yard m eder (Dowhower, 1991; Kuhn, Schwanenflugel, & Meisinger, 2010; Rasinski, 2004a; 
Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, & Stahl, 2004; Vacca ve di erleri, 2006; 
Whalley & Hensen, 2006). Literatürdeki ve bu ara rmadan elde edilen sonuçlara bak larak 
ak  okuma becerilerinin okudu unu anlama aç ndan önemli oldu u söylenebilir. Okuma 

itiminde ö rencilerin ak  okuma becerilerinin geli imine odaklanmak ve onlar n daha 
nitelikli bir okuryazar olmas  desteklemek gerekmektedir. Vacca ve di erlerinin (2006: 4) de 
ifade etti i gibi okuma ö retiminin temel amac , çocuklara ba ms z bir okuyucu ve ö renen 
olmay  ö retmektir.  Bu düzeydeki okuyucular ve ö renenler ya amlar nda okuma güçlü ü 
çekenlere göre daha fazla kolayl k ya ayacaklard r. 

Öneriler 
Çal madaki bulgulardan elde edilen sonuçlara göre a daki öneriler yap labilir: 

Ak  okuma becerileri kendi aras nda ili kilidir. Prozodi becerisinin geli imi, do ru 
okuma ve okuma h  ile ili kili ç km r. Okuma h n geli imi kelime tan ma-do ru okuma 
ile ili kilidir. Dolay yla ak  okuma becerilerinin her biri, di eri için önemlidir. Her becerinin 
geli tirilmesine yönelik çal malar yap lmal r. Bununla ilgili olarak ak  okuma 
stratejilerinden yararlan labilir. 

Okudu unu anlama becerileri ile ak  okuma becerileri aras nda önemli derecede ili kiler 
bulunmu tur. Ak  okuma ba ar  yüksek olan ö rencilerin okudu unu anlama ba ar lar  da 
yüksek ç km r. Bu sonuç, okuma e itiminde dikkate al nmal r. Bunun için ö retim 
programlar ndaki kazan m say lar  her beceri düzeyi için artt labilir; ak  okuma becerilerinin 
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ayr  ayr  ö retimi ve de erlendirilmesi ile ilgili ö retmen k lavuz kitaplar na da bilgiler 
eklenebilir. 

Ak  okuma becerilerinden prozodi, anlamay  önemli derecede yordam r. Bu durum, 
okuma ö retiminde prozodi becerisinin dikkate al nmas  gerektirir. Ö retmen modellemesi, 
sesli kitaplar kullanma, koro ve eko okuma gibi stratejilerden yararlanarak ö rencilerin okuma 
prozodileri üzerinde durulmal r. 

Bu çal mada ak  okuma becerileri ile okudu unu anlama aras nda ili ki bulunmu tur. 
Bu beceriler aras ndaki ili kiye yönelik daha fazla ara rma yap labilir. Bu ara rmalar, 
özellikle deneysel desende yap labilir. Ayr ca bu çal ma ilkö retim birinci kademe ö rencileri 
ile yap lm r. Böyle bir çal ma, 6, 7 ve 8. s f ö rencileri ile de yap labilir. 
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ABSTRACT: This study is conducted to investigate teachers’ perceptions of the effect of the primary education 
curricula (1st-5th grades) on the development of reflective thinking in terms of some variables. This descriptive study 
had a survey design. Data were collected through a 47-item scale developed by the researchers from 644 classroom 
teachers in Elazig, Turkey. Data were analyzed through t tests, ANOVAs, Scheffe tests, Kruskal-Wallis H tests, and 
Mann-Whitney U tests. Results, in general, showed that teachers’ perceptions of the effect of the primary education 
curricula (1st-5th grades) on the development of reflective thinking were positive. In the study, it was also investigated 
whether teachers’ perceptions of the effect of the primary education curricula (1st-5th grades) on the development of 
reflective thinking do differ on their gender, experience, grade level, and class size. One of the most important results 
of this study, according to teachers’ perceptions, was class size that hinder the development of reflective thinking in 
classroom environment. Therefore, courses should be taught in classrooms with fewer students and activities that will 
develop reflective thinking skills should be done from earlier grade levels of primary education. 
Key words: primary school curricula, constructivist learning approach, reflective thinking 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: Recently, educationalists have been interested in developing new curricula, 
reorganizig current curricula, and especially in developing thinking skills through these curricula. This 
interest has also been the case in our country and primary school curricula were rearranged. In these 
curricula put into practice in 2005, the constructivist learning approach has been adopted, and students 
have been expected to construct new material based upon their existing thoughts.        

In constructivist learning environment, learning approaches such as problem-based learning and 
collaborative learning that makes individuals interact with their environment have been used. In 
constructivism, curricula have been arranged based on learners’ experiential learning experiences. The 
activities that improve students’ self-esteem, decision making, critical, creative and reflective thinking, 
and inquiry learning have been provided to meet students’ needs. Therefore, the struggle in 
constructivism is to contribute to retention of learning and developing higher-order thinking skills. With 
experiential learning that is learner-centered, it is aimed to develop higher-order thinking skills of 
learners.          
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Being an higher-order thinking skill, reflective thinking is strongly supported by the constructivist 
approach since an individual has an opportunity to reconstruct his/her experiences due to reflection that is 
an inquiry approach attributing significance to constructivism in education. During the reflective learning-
teaching process, students are at the center and have an active and decision-maker role as proposed by the 
constructivist approach. In addition, through reflective thinking, students are made to feel responsible for 
their learning, to determine their goals, and to participate in the learning process. Therefore, reflective 
thinking along with the constructivist approach that is put into practice through the primary school 
curricula in 2005 occurs as one of the principles that plan classroom learning.   

It is seen that the program has been basically developed for both students and teachers to develop their 
reflective thinking skills; expectations from students stated in the curricula have been similar to 
qualifications gained through reflective-thinking, and also the curricula have a structure from which 
students can benefit in terms of reflective thinking skills. So, the primary school curricula include some 
changes to make students think reflectively during the teaching-learning process. As reflective thinking 
requires mental processes such as planning, goal determination, sustainable control of how effective 
decisions made are, the primary school curricula should be revised in a way that make that possible. From 
this perspective, the constructivist approach and reflective thinking have been adopted in order for 
retention of learning and the development of reflective thinking skills, and it is observed that both support 
each other.   
Determining whether the primary school curricula show congruence with reflective thinking in practice 
require researchers to review studies on the effect of the curricula on developing reflective thinking skills. 
However, when studies reviewed, it is seen that studies are limited and focus mostly on pre- and in-
service teachers. In fact, the importance of students’ reflective thinking during the teaching-learning 
process has been little studied. Thus, it is important to determine the effectiveness of a curriculum in 
terms of developing students’ reflective thinking skills.   
The aim of this study is to determine teachers’ perceptions of the effect of the primary education curricula 
(1st-5th grades) on the development of reflective thinking. Paralel to that, it was aimed to determine:  

1. teachers’ perceptions of the effect of the primary education curricula (1st-5th grades) on the 
development of reflective thinking, 

2. to determine whether teachers’ perceptions of the effect of the primary education curricula (1st-5th 
grades) on the development of reflective thinking do differ on their         
a) gender, 
b) teaching experience, 
c) grade level, 
d) class size. 
 
Methods: This descriptive study had a survey design. The population of the study consisted of 158 
primary schools in Elaz , Turkey of which 50 were randomly selected. The data collection tool was 
developed by the researchers, and administered to 153 teachers teaching in primary schools after 
necessary changes done according to expert review. The Cronbach alpha reliability coefficient of the 
scale was computed as .97 resulting in that the scale is said to be reliable. The final version of the scale 
consisted of 52 items of which 5 are related to demographic information of teachers while the remaining 
ones are related to teachers’ perceptions of the effect of the primary education curricula (1st-5th grades) 
on the development of reflective thinking. Data were analyzed through frequencies, percentages, and 
means. Besides, variance analyses with Scheffe tests, t tests, Kruskall-Wallis H and Mann-Whitney U 
tests were employed. 
 

Results: Results, in general, showed that teachers’ perceptions of the effect of the primary education 
curricula (1st-5th grades) on the development of reflective thinking were positive. Some of the results 
obtained are as follows: It has been determined that more experienced teachers had more positive 
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perceptions of the effect of the primary education curricula (1st-5th grades) on the development of 
reflective thinking. Besides, in 3rd,  4th and 5th grades, the curricula make it more possible to establish a 
clear and reciprocal communication between teachers and students when compared to the case in the 1st 
grades. It  is seen that teachers agreed with the idea that the primary school curricula enable to create a 
classroom environment based on learner collaboration. However, it is a remarkable result that teachers 
teaching in classrooms with fewer students were more positive with their perceptions than were teachers 
teaching in classrooms with more students. This result showed that the effect of the curricula on creating 
classroom environment based on student collaboration is negative in crowded classrooms. Therefore, 
courses should be taught in classrooms with fewer students and activities that will develop reflective 
thinking skills should be done from earlier grade levels of primary education In addition, teachers should 
be provided theoretical knowledge, learning environment, learning facilities and learning processes in 
order for developing students' reflective thinking. 
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ÖZET: Bu ara rma, ilkö retim birinci kademe programlar n ö rencilerin yans  dü ünmelerini geli tirmeye 
etkisine yönelik ö retmen görü lerini belirlemek amac yla yap lm r. Betimsel olan çal mada tarama yönteminden 
yararlan lm r. Ara rma, Elaz  ilinde görev yapan 644 s f ö retmeni üzerinde gerçekle tirilmi tir. 
Ara rmac lar taraf ndan haz rlanan 47 maddelik ölçek yoluyla elde edilen verilerin çözümlenmesinde t-testi, varyans 
analizi, Scheffe testi, KWH ve MWU teknikleri kullan lm r. Çal ma sonucunda, ilkö retim programlar n 

rencilerin yans  dü ünmelerini geli tirmedeki etkisine yönelik ö retmen görü lerinin genel olarak olumlu yönde 
oldu u görülmü tür. Çal mada ö retmenlerin, ilkö retim birinci kademe programlar n ö rencilerin yans  
dü ünmelerini geli tirmedeki etkisine yönelik görü lere kat lma düzeylerinin cinsiyetlerine, mesleki k demlerine, 
okuttuklar  s f düzeyine, s flar ndaki ö renci say na göre farkl k gösterip göstermedi i belirlenmi tir. 
Ara rman n en önemli sonuçlar ndan biri, ö retmen görü lerine göre, s flardaki ö renci say  fazlal n s f 
ortam nda yans  dü ünmenin geli tirilmesini engelledi i bulgusudur. Bu nedenle, dersler daha az say da ö renci 
içeren s flarda yürütülmeli ve ilkö retimin ilk s flar ndan itibaren ö rencilere yönelik yans  dü ünme 
becerilerini geli tirici etkinlikler yapt lmal r.  
Anahtar Sözcükler: ilkö retim programlar , yap land rmac  ö renme yakla , yans  dü ünme 

 
Son y llarda e itimciler, yeni ö retim programlar  geli tirme, varolan ö retim programlar  
yeniden düzenleme ve özellikle bu programlarda dü ünme becerilerini geli tirmeye büyük bir 
ilgi göstermektedir. Bu ilgi, ülkemizde de kendini göstermi  ve ilkö retim programlar  yeniden 
düzenlenmi tir. 2005 y nda uygulamaya konulan bu programlar n, yap land rmac  yakla mdan 
hareketle, etkinlik temelli, ö rencinin ö renme sürecine aktif olarak kat lmas  amaçlayan, 
dersler aras  yatay ve dikey ili kileri dikkate alan, s f içi ve d  ö renme deneyimlerini 
bütünle tirmeye önem veren bir anlay la geli tirilmeye çal ld  görülmektedir. Ayr ca 
programlar n yap land rmac  anlay nda haz rlanmas , uygulamada yap land rmac  

renme yakla n benimsenmesini ön plana ç karmaktad r. 
Yap land rmac  ö renme, bireyin yeni kar la  bilgileri önceki bilgi ve deneyimlerinin 

süzgecinden geçirerek özümsemesi ve var olan bilgilerini bu sayede geli tirmesi ve onlar  kendi 
zihinsel süreçlerine göre yap land rmas r. Dolay yla yap land rmac  yakla ma göre 

renme, yeni deneyimlerin, var olan zihinsel modeller ile bütünle tirildi i bir zihinsel 
uyarlama sonucunda gerçekle mektedir (Bukova-Güzel & Alkan, 2005: 387). Birey ö renirken 
geçmi ten gelen deneyim ve bilgilerini, kar kl  konu ma ve yans tma yöntemleriyle 
payla arak yeni bilgilerin olu turulmas  sa lar (Shunk, 1996). K saca yap land rmac  

renme, ki isel anlam olu turma sürecidir ve yeni dü ünceleri deneyimlerle ve önceki 
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renmelerle ili kilendirme temeline dayanmaktad r (Jonnasen, 1999: 236). Yap land rmac kta 
bütün çaba, ö renmelerin kal n sa lanmas na ve üst düzey bili sel becerilerin 
olu turulmas na katk da bulunmakt r. Dolay yla yap land rmac  anlay n yans  
programlar, ö rencilerin daha çok dü ünmelerini, anlamalar , kendi ö renmelerinden sorumlu 
olmalar  ve kendi davran lar  kontrol etmeyi ö renmelerini gerektirmektedir.  

Bu anlay la haz rlanan 2005 ilkö retim programlar  da, bireyin sahip oldu u bilgilerini 
ve deneyimlerini dikkate alarak, derse etkin kat , do ru karar vermesini, problem 
çözmesini, sa kl  ileti im kurmas , üst düzey dü ünme becerilerini geli tirmesini sa lay  
bir yakla mla yap land rmay  önemsemi tir. Temeli uzun y llara dayal  olan üst düzey dü ünme 
becerileri, yap lan çal malarda yerlerini ele tirel dü ünme, yarat  dü ünme, analitik dü ünme, 
problem çözme ve yans  dü ünme becerileri olarak alm  ve özellikle günümüzde 

renilmesi ve geli tirilmesi önemli hâle gelmi tir (Üstüno lu, 2006: 19). Dü ünmede üst düzey 
bili sel bir beceri olan yans  dü ünme ise, yap land rmac  yakla mda önemli bir araç olarak 
kabul edilmektedir. 

Dewey (1933), e itimin ya anan tecrübelerin yeniden yap lanmas  oldu unu, böylelikle 
kalitesinin de ti ini ve bu sürecin yans  dü ünme sürecini olu turdu unu ileri sürmektedir. 
Yans  dü ünmeye ait ölçütlerin, bilinçli olma, deneyimlerini etkili bir ekilde analiz etme, 
ele tirel dü ünmenin yap  bir ekilde kullan lmas , bilginin teknik olarak kullan lmas ndan 
uygulamaya dönü türülmesi ve daha üst düzeyde yeni bilginin olu turulmas  gibi özelliklerde 
birle tikleri görülmektedir. Bu özellikler, ayn  zamanda e itimde yap land rmac  yakla mda da 
yer almaktad r. Bununla birlikte, yans  ö renme-ö retme sürecinde, yap land rmac  
yakla mda oldu u gibi ö renci merkezde bulunmakta, etkin ve karar al  bir rol üstlenmektedir 
(Campoy, 2005). Dolay yla 2005 ilkö retim programlar nda, yap land rmac  ö renme 
yakla  ile paralel özellikler gösteren yans  dü ünmenin ö renme-ö retme sürecinde yer 
almas  ve de geli tirilmesi önem arz etmektedir.  

renme-ö retme sürecinde yans  dü ünme, bireyin ö renme ya da ö retme yöntemi 
ve düzeyine ili kin etkilili ini ortaya ç karmaya ve sorunlar  çözmeye yönelik dü ünme süreci 
olarak tan mlanmaktad r (Ünver, 2003: 5). Dewey (1933) de ö renen merkezli e itimi destekler 
nitelikte ö rencinin problem çözme becerisini geli tirmek ve ö renciye ara rmac  ruhunu 
kazand rmak için ö renme-ö retme sürecinde yans  dü ünmenin önemi üzerinde 
durmaktad r. Dolay yla yans  dü ünme, bilgiyi analiz etme ve yeniden yap land rma 
boyutunun yan  s ra problemi ortaya koyma ve çözme süreci olarak da görülmektedir çünkü 
yans  dü ünme bir sorunun alg lanmas  ile ba lamakta ve bu sorunun çözümlenmesi ile sona 
ermektedir.  

2005 ilkö retim programlar  da sorunlar  etkin bir ekilde çözebilen bir birey ve toplum 
olu turmay  e itimin temel amaçlar ndan biri olarak görerek, sorunlar  fark eden ve çözebilen 
bireylerin yeti mesini ön planda tutmaktad r. Bu amaçla, sorun çözmek için ö rencinin ihtiyaç 
duyaca  becerilerin kazan  do rultusunda çaba harcanmas n önemi üzerinde durulmu tur 
(Milli E itim Bakanl , 2005a). Bununla birlikte; programda, problem çözme ve tart maya 
yönelik birçok etkinli in yer ald  görülmektedir. Program n kavramsal yap  içinde ak l 
yürütme, problem çözme ve ili kilendirme ö renme alanlar  vard r. Ak l yürütme ve problem 
çözme becerilerinin yer ald  bir program, yans  ö renmeyi kendili inden içine almaktad r. 
Yans  dü ünme ortam nda ö renciler problem çözmeyle iç içedir. Programda ö rencilerin 
yans  dü ünmeyi kullanmalar na yönelik etkin, karar verici, dü ünen, ara ran, sorgulayan 
ve öz de erlendirme yapan bireyler olmas na yönelik etkinliklere yer verilmektedir (Milli 

itim Bakanl , 2005b). 
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Yine 2005 ilkö retim programlar  incelendi inde, hedeflerin belirlenmesinde ö renci 
kat n vurguland  ve program n etkinliklerle zenginle tirilen esnek bir yap ya sahip 
oldu u görülmektedir. Program n temel hedeflerine ve bu hedefler do rultusunda yap lmas  
beklenen etkinliklere bak ld nda, hedeflerin ö rencilerin bireysel ilgi, istek ve yetenekleri 
do rultusunda belirlenmesinin ön planda tutuldu u görülmektedir. Ö rencilerde geli tirilmesi 
hedeflenen ortak beceriler incelendi inde ise yap land rmac  yakla n ve yans  
dü ünmenin temelini olu turan ele tirel dü ünme, yarat  dü ünme, ileti im, problem çözme, 
ara rma, karar verme, bilgi teknolojilerini kullanma ve giri imcilik gibi becerilerin esas 
al nd  görülmektedir. Bununla birlikte, konular n ö renci merkezli ve ö rencilerin yaparak-
ya ayarak dü ünmesini sa layacak ekilde olmas  gerekti i belirtilmektedir. Ayr ca konular n 
kavram içerikli ve ya ama dönük olmas  gerekti i de ifade edilmektedir. Dolay yla ders 
konular  itibariyle de yine yans  dü ünmeyi geli tirmeye yönelik olarak bireysel ya da sosyal 
problemlerin temel al nd  anla lmaktad r. Programlarda, ö retmenin kullanmas  beklenen 
de erlendirme araçlar  incelendi inde ise; kavram haritalar , ürün dosyalar , öz de erlendirme, 
akran ve grup de erlendirmesi, süreç ve ürünü birlikte de erlendirme, ö renci gözlem formlar , 
performans ödevleri ve projelerin yans  dü ünmeyi geli tirmede kullan lan ve yap land rmac  
yakla n temelini olu turan de erlendirme araçlar  oldu u görülmektedir (Milli E itim 
Bakanl , 2004). 

Bu aç lardan bak ld nda 2005 ilkö retim programlar n, ö rencilerin yans  dü ünme 
becerilerinin ö renme-ö retme sürecinde geli tirilmesine yard mc  olacak birtak m niteliklere 
sahip oldu u söylenebilir, ancak bu niteliklerin i levselli i ile ilgili yarg ya varabilmek, 
uygulamadaki yans malar n belirlenmesi ile mümkün olacakt r. Ülkemizde yans  dü ünme 
ile ilgili yap lan çal malar incelendi inde çal malar n; yans  ö retime (Alt nok, 2002; 
Altunay, 2002; Arslanta , 2003; Bölükba , 2008; Filiz, 2008; Güney, 2008; Özmen, 2007), 
hizmet öncesi ö retmen yeti tirmede yans  dü ünmenin geli tirilmesine (Ba lu, 2000; 
Duban & Yelken, 2010; Erginel, 2006; Gencer, 2008; I kl lu, 2007; Köksal & Demirel, 
2008; Özçall , 2007; Semerci, 2007; ahin, 2009; Tok, 2008a) ve çe itli ö retim kademelerinde 
görev yapan ö retmenlerin yans  dü ünmeyi ne düzeyde kulland klar na (Alp & Ta n, 
2007; Dolapç lu, 2007; nönü, 2006; Yorulmaz, 2006) yönelik oldu u görülmektedir. 

renciler için yans  dü ünmeyi geli tirici etkinliklerle ilgili çal malar n (Ersözlü, 2008; 
Keskink ç & Sünbül, 2011; Tok, 2008b) ise s rl  say da oldu u görülmektedir. Ülkemizde 
ilkö retim ö rencilerinin yans  dü ünme becerilerinin geli tirilmesine yönelik çal malar n 
azl  ve 2005 ilkö retim programlar nda ö rencilerde yans  dü ünmenin geli tirilmesinin 
önemi ve gereklili inin vurgulanmas  göz önüne al nd nda, uygulamada bu durumun nas l 
gerçekle ti ine ili kin çal malar n yap lmas n yararl  olaca  dü ünülmü tür.     

Bu ba lamda, programlar n uygulay lar  olan ö retmenlerin görü lerine göre ilkö retim 
programlar n ö rencilerin yans  dü ünmelerinin geli tirilmesine etkisinin ortaya konulmas  
bir problem olarak alg lanm  ve bu problem do rultusunda da ilkö retim birinci kademe 
programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmeye etkisine yönelik ö retmen görü lerinin baz  
de kenlere göre incelenmesine ihtiyaç duyulmu tur. 

Ara rman n Amac  
Ara rman n genel amac , 2005-2006 e itim-ö retim y ndan itibaren uygulamaya konulan 
ilkö retim birinci kademe programlar n ö rencilerin yans  dü ünmelerini geli tirmeye 
etkisine yönelik ö retmen görü lerini belirlemektir. Bu genel amaç do rultusunda 

retmenlerin; 
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1. ilkö retim birinci kademe programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine 
yönelik görü lere kat lma düzeyleri,  

2. ilkö retim birinci kademe programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine 
yönelik görü lere kat lma düzeylerinin; 

a. Cinsiyetlerine, 
b. Mesleki k demlerine, 
c. Okuttuklar  s f düzeyine, 
d. flar ndaki ö renci say na göre farkl k gösterip göstermedi i belirlenmi tir. 

YÖNTEM 

Ara rman n Modeli 
Ara rma betimsel bir çal ma olup, tarama (survey) modelindedir. Karasar (2005: 77)’e göre 
tarama modeli, geçmi te veya halen varolan bir durumu varoldu u ekliyle betimlemeyi 
amaçlayan ara rma yakla r. Bu ara rmada da ilkö retim birinci kademe programlar n 

rencilerin yans  dü ünmelerini geli tirmeye etkisini belirlemeye yönelik ö retmen 
görü leri varoldu u ekliyle betimlenmeye çal lm r. 

Evren ve Örneklem 
Ara rman n evrenini 2008-2009 e itim-ö retim y nda Elaz  ilinde bulunan 158 ilkö retim 
okulunun birinci kademesinde görev yapan 1395 s f ö retmeni olu turmaktad r. Merkeze 
ba  köylerde bulunan ilkö retim okullar  da ara rman n evrenini olu turan 158 ilkö retim 
okulu içerisinde olup, bu köy okullar  örnekleme dâhil edilmemi tir. Dolay yla ara rman n 
örneklemini, Elaz  il merkezindeki ilkö retim okullar ndan kolay ula labilirlik durumu göz 
önüne al narak seçilen 50 ilkö retim okulunun birinci kademesinde görev yapan s f 

retmenleri olu turmaktad r. Bu ilkö retim okullar nda görev yapan 751 ö retmene verilen 
ölçme arac ndan 696 tanesi geri dönmü  ve bunlardan 52 tanesi yanl  veya eksik 

aretlemelerden dolay  de erlendirmeye al nmam r. Sonuçta 644 ö retmene uygulanan 
ölçme arac  i leme al nm r. Ara rma kapsam ndaki bu ö retmenlerin ki isel bilgilerine 
Tablo 1’de yer verilmi tir.  

Ara rmaya kat lan ö retmenlerin ki isel özelliklerine göre da mlar  incelendi inde, 
%60.9’unun erkek, %39.1’inin ise kad n oldu u görülmektedir. Ara rman n örneklemini, en 
fazla 11-15 y l aras  mesleki k deme sahip olan ö retmenlerin (%30.3) olu turdu u görülürken, 
bu grubu 26 y l ve üzeri mesleki k deme sahip olan ö retmenler (%23.4) izlemektedir. 
Ara rmaya kat lan ö retmenlerin okuttuklar  s f düzeyine ili kin da mlar , ö retmenlerin 
okuttuklar  s f düzeyine göre da mlar na ait oranlar n birbirine yak n oldu unu ortaya 
koymaktad r. Ö retmenlerin s flar ndaki ö renci say na ili kin da mlar  incelendi inde 
ise, ara rmaya kat lan ö retmenler aras nda 25-34 ö rencinin bulundu u s fta görev yapan 

retmenlerin daha fazla (%46.9) oldu u görülmektedir. 
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Tablo 1. retmenlerin Ki isel Özellikleri 

Cinsiyet f % 

Erkek 392 60.9 

Kad n 252 39.1 

Mesleki K dem f % 

0-5 y l 62 9.6 

6-10 y l 85 13.2 

11-15 y l 195 30.3 

16-20 y l 87 13.5 

21-25 y l 64 9.9 

26 y l ve üzeri 151 23.4 

Okuttuklar  s f f % 

1. S f 124 19.3 

2. S f 135 21.0 

3. S f 137 21.3 

4. S f 124 19.3 

5. S f  124 19.3 

ftaki ö renci say  f % 

5-14 22 3.4 

15-24 170 26.4 

25-34 302 46.9 

35-44 135 21.0 

45 ve üzeri 15 2.3 

Toplam 644 100.0 

 

Veri Toplama Arac n Geli tirilmesi  
Veri toplama arac  olarak ilkö retim birinci kademe programlar n ö rencilerin yans  
dü ünmelerini geli tirmeye etkisini belirlemek amac yla, taslak olarak olu turulan ölçekte, ilk 
olarak literatür taramas  ve benzer ölçeklerin incelenmesi sonucunda 49 madde belirlenmi tir. 
Veri toplama arac n kapsam geçerli ini sa lamak için haz rlanan maddelerle ilgili ilkö retim 
birinci kademede görev yapan 6 s f ö retmeni ve F rat Üniversitesi E itim Fakültesi E itim 
Bilimleri Bölümü E itim Programlar  ve Ö retim Ana Bilim Dal nda görev yapan 3 ö retim 
üyesinden görü  al nm r. Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel (2008: 121)’e 
göre kapsam geçerli inin sa lanmas  için “taslakta yer alan maddeler, ihtiyaç duyulan olgusal 
ve/veya yarg sal verileri kapsamada ve toplamada ne derece yeterlidir?” sorusunun cevab n 
aranmas  gerekmektedir.  
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retmen ve uzman görü leri do rultusunda 49 maddeden 47 madde üzerinde uzla ma 
sa lanm r. Ö retmenlerin ve uzmanlar n görü leri do rultusunda yap lan gerekli düzenleme 
ve de ikliklerin ard ndan 47 maddeden olu an taslak ölçek, ilkö retim birinci kademede görev 
yapan 153 ö retmene uygulanm  ve ön uygulama sonucu veriler i leme al nm r. Ölçekten 
elde edilen puanlar n güvenirli i Cronbach Alpha güvenirlik formülü kullan larak 
hesaplanm r. Buna göre ölçe in Cronbach Alpha güvenirlik katsay  0.97 olarak 
bulunmu tur. Analiz sonuçlar nda ölçe in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de eri 0.931, Bartlett 
Testi ise 5878.247 olarak bulunmu tur. Buna göre Bartlett testi sonucu 0.05 düzeyinde 
(p=0.000) anlaml  ç km r. Büyüköztürk (2007: 126)’e göre, verilerin faktör analizi için 
uygunlu u KMO katsay n 0.60’dan yüksek ve Bartlett testinin de anlaml  ç kmas  verilerin 
faktör analizi için uygun oldu unu gösterir. Bu sonuca göre, verilerin faktör analizi için uygun 
oldu u söylenebilir. Ölçe e ili kin yap lan faktör analizi sonuçlar  incelendi inde, analize al nan 
47 maddenin öz de eri 1’den büyük olan 8 faktör alt nda topland  görülmektedir. Bu 
faktörlerin ölçe e ili kin aç klad klar  varyans % 69.732’dir. Bununla birlikte döndürme 
öncesinde birinci faktörün yol açt  varyans n % 48.349 olmas  ölçe in genel bir faktöre sahip 
oldu unu da göstermektedir çünkü  tek faktörlü ölçeklerde aç klanan varyans n % 30 ve daha 
fazla olmas  yeterli görülebilmektedir (Büyüköztürk, 2007: 125). Di er taraftan özde erlere 
göre belirlenen çizgi grafi inin incelenmesi sonucunda birinci faktörden sonra yüksek ivmeli bir 
dü  gözlenmektedir. Bu durum da ölçe in genel bir faktöre sahip olabilece ini göstermektedir 
çünkü grafikte yüksek ivmeli, h zl  dü lerin ya and  faktör, önemli faktör say  verir 
(Büyüköztürk, 2007: 126). Ayr ca component matrix tablosuna göre, 47 maddenin birinci faktör 
yük de erlerinin .45 ve .79 aras nda de ti i görülmektedir. Bu bulgular ölçe in tek boyutlu 
oldu unu desteklemektedir. Bu nedenle ölçe in tek faktörlü olarak kullan lmas na karar 
verilmi tir.  

Yap lan bu geçerlik ve güvenirlik çal malar yla son hâlini alan veri toplama arac nda 
retmenlerin ki isel bilgilerini içeren 4 madde, ilkö retim birinci kademe programlar n 
rencilerin yans  dü ünmelerini geli tirmedeki etkisine yönelik görü lerini içeren 47 madde 

olmak üzere toplam 51 madde yer almaktad r. 
Ölçek, ilkö retim birinci kademe programlar n ö rencilerin yans  dü ünmelerini 

geli tirmedeki etkisine yönelik ö retmen görü lerini belirlemek amac yla “tamamen 
kat yorum, kat yorum, k smen kat yorum, kat lm yorum, hiç kat lm yorum”, eklinde 5’li 
Likert tipinde haz rlanm r. 

Verilerin Analizi 
Ara rman n amac na uygun olarak elde edilen verilerin analizinde frekans, yüzde, aritmetik 
ortalaman n yan  s ra; cinsiyet de kenine göre kar la rmada t testi kullan lm r. Mesleki 

dem, okutulan s f düzeyi ve ö renci say  de kenlerine göre yap lan kar la rmalarda da 
normal da ma uygunluk testinin sonucuna göre da n normal oldu u durumlarda tek 
yönlü varyans analizi, da n normal olmad  durumlarda ise Kruskall-Wallis H (KWH) 
testleri kullan lm r. Kruskall-Wallis H testi sonucunda anlaml  bir fark belirlenmi  ise fark n 
kayna  belirlemek için gruplar n ikili kombinasyonlar  yap larak Mann-Whitney U (MWU) 
testi uygulanm r. Ölçe in istatistiksel çözümlemelerinde anlaml k düzeyi .05 olarak 
benimsenmi tir. 

Ölçekte yer alan ilgili maddelerin düzeyini belirlemek için belirtilen puan aral klar  
dikkate al nm r: Hiç Kat lm yorum 1.00 – 1.80,  Kat lm yorum 1.81 – 2.60, K smen 
Kat yorum 2.61 – 3.40,  Kat yorum 3.41 – 4.20, Tamamen Kat yorum 4.21 – 5.00.  
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BULGULAR 

retmenlerin lkö retim Programlar n Yans  Dü ünmeyi Geli tirmedeki Etkisine 
Yönelik Görü lerine li kin Bulgular  
Tablo 2’de, ara rmada veri toplama arac  olarak kullan lan ölçekte yer alan toplam 47 
maddeye yönelik aritmetik ortalama ve standart sapmalar verilmi tir. 

 

Tablo  2. lkö retim Programlar n Yans  Dü ünmeyi Geli tirmedeki Etkisine Yönelik 
Görü lerin Aritmetik Ortalamalar  

M 
No  lkö retim programlar ,  X  SS 

1. rencileri, bilgiye ula mak için ara rma yapmaya yönlendirir. 4.02 .85 
2. rencilerin ö rendikleri bilgileri günlük ya amlar nda uygulamaya 
koyabilmelerinde etkilidir. 

3.87 .80 

3. rencilerin ele tirel dü ünme becerilerini geli tirmelerine yard mc  olur. 3.88 .81 
4. rencilere arkada lar  de erlendirme imkan  verir. 3.70 .89 
5. rencilerin kendilerine ve birbirlerine problem çözmeye yönelik sorular 
sormalar  destekler. 

3.75 .79 

6. rencilerin sözlü ve yaz  olarak kendilerini ifade etmelerine imkan verir. 3.90 .85 
7. rencilerin ö renme sürecinde dü ünmelerini geli tirici çe itli etkinlikler 
yapmalar  destekler. 3.92 .83 

8. rencilerin sorumluluk kazanmalar  sa lar. 3.82 .92 
9. rencilerin sosyal becerilerinin geli tirilmesine katk  sa lar. 3.88 .83 
10. rencilerin. olumlu davran lar n fark na vararak kendi kendilerini 
güdüleyebilmelerine olanak sa lar. 

3.72 .79 

11. rencilerin görü lerini özgürce aç klayabilecekleri ö renme-ö retme ortam n 
olu turulmas na imkan tan r. 

3.89 .79 

12. rencilerin kendi ö renme biçimleri üzerinde dü ünebilmelerine f rsat verir. 3.65 .82 
13. rencileri ö rendikleri bilgiye ili kin soru sorabilmeye yöneltir. 3.85 .80 
14. rencilere kendine güven duygusunu kazand r. 3.90 .84 
15. rencilerin kendi gereksinimlerini fark etmelerine yard mc  olur. 3.73 .81 
16. rencilerin ö renme-ö retme sürecinde daha aktif olmalar  sa lar. 3.99 .83 
17. rencileri öz ele tiri yapabilmeleri için yüreklendirir. 3.73 .85 
18. rencileri ba ms z çal maya te vik eder. 3.67 .93 
19. rencilerin ilgi ve yeteneklerini ke fetmelerine f rsat verir. 3.74 .84 
20. rencilere kendi geli imlerini izleme imkan  sa lar. 3.66 .82 
21. renciler aras nda i birli ine dayal  bir s f ortam n olu turulmas na imkan 
tan r. 

3.78 .82 

22. rencilerin gerçek ya am problemlerine s f ortam nda çözüm önerileri 
getirmelerine olanak sa lar. 3.70 .82 

23. rencilere yeni fikirler üretmeleri için f rsatlar verir. 3.86 .83 
24. rencilerin günlük hayatta kullanaca  bilgileri içermez. 2.45 .98 
25. renme ortam  ö renciler aç ndan ilginç ve e lenceli duruma getirmi tir. 3.77 .84 
26. rencilerin dü üncelerini akranlar yla ve ö retmenleriyle payla abildikleri bir 
tart ma ortam n olu turulmas na imkan tan r.  

3.87 .81 

27. retmen ile ö renci aras ndaki ileti imin aç k ve kar kl  olmas na imkan tan r. 3.92 .80 
28. rencilerin ö renmedeki eksikliklerini ve olumsuzluklar  tüm s fla 
tart klar  bir ortam sa lar. 

3.65 .87 

29. rencilerin ki isel geli imlerine katk da bulunur. 3.82 .78 
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Tablo 2’nin devam    

M 
No  lkö retim programlar ,  X  SS 

30. rencilerin, ö retmen rehberli inde neyi, ne zaman, niçin, nerede ve nas l 
renece i ile ilgili kararlar verebilmesini sa lar. 

3.80 .83 

31. rencilerin kendini yenileme ve gelece e dönük planlar yapmas na yard mc  
olur. 3.67 .84 

32. rencilerin öz-yeterlili ini art r. 3.71 .82 
33. rencilerin güçlü ve zay f yönleri ile ilgili fark ndal klar  geli tirir. 3.69 .83 
34. rencilerin ö renmelerini görsel olarak sunmalar na imkan verecek materyaller 
sunar. 

3.82 .80 

35. rencileri, kendilerine ili kin dü ünceleri üzerinde ö retmen, aile ve arkada lar  
ile görü meye yönlendirir. 

3.77 .81 

36. rencilerin ö renme esnas nda çevreyle ve birbirleriyle etkile imde 
bulunmalar  sa lar. 

3.83 .81 

37. rencilerin sürekli ve a amal  geli imlerini te vik edecek etkinlikler içerir. 3.76 .81 
38. rencilerin aktif olarak dü ünen bireyler olarak yeti melerini sa lar. 3.80 .84 
39. Portfolyolarla ö rencilerin geli imlerinin sürekli olarak kaydedilmesine olanak 
tan r. 3.63 .89 

40. rencilere çal malar  seçme ve inceleme, tamamlad  projeler üzerinde 
yans tmalar yapma f rsat  verir. 

3.65 .85 

41. rencilerin etkinlikleri ya da s navlar  de erlendirildikten sonra bunlarla ilgili 
renciye dönüt vermeye imkan tan r. 

3.75 .81 

42. rencilere, kendilerini ve gruplar  izleyerek bunlara ili kin duygu ve 
dü üncelerini günlükler yoluyla kaydetmelerine olanak tan r. 

3.57 .85 

43. çerikleri, ö rencileri üst düzeyde dü ündürmeye yönelik de ildir. 3.03 1.01 
44. Çal ma kitaplar nda yer alan çe itli etkinliklerle ö rencilerin, kendi ö renme 
düzeylerini belirleyebilmelerine f rsat verir. 3.78 .82 

45. rencilerin okuma al kanl  kazanmalar nda te vik edicidir. 3.69 .87 
46. Ders kitaplar nda, her konuyla ili kili yer verilen sorularla ö rencileri 
dü ündürmeye yöneltir. 

3.76 .86 

47. rencilerin yeni ö rendiklerini öncekilerle ili kilendirebilmelerini sa lar. 3.77 .79 
TOPLAM 3.74 .57 

 
Tablo 2’de, ilkö retim programlar n ö rencilerin yans  dü ünmelerini geli tirmedeki 

etkisine yönelik maddelerin genel ortalamas n 3,74 oldu u görülmektedir. Bu sonuç, 
ara rmaya kat lan ö retmenlerin 47 maddenin ço una kat ld klar  göstermektedir. Olumsuz 
iki maddeden biri olan ilkö retim programlar  “ rencilerin günlük hayatta kullanaca  
bilgileri içermez” maddesine ö retmenler, ‘kat lm yorum’ düzeyinde ( X =2.45) görü  
belirtirken, bir di eri olan ilkö retim programlar n “içerikleri, ö rencileri üst düzeyde 
dü ündürmeye yönelik de ildir” maddesine ise ‘k smen kat yorum’ düzeyinde ( X =3.03) görü  
belirtmi lerdir. Dolay yla, ö retmenler ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi 
geli tirmedeki etkisine yönelik olumlu görü lere olumsuz görü lerden daha fazla 
kat lmaktad rlar. Bu durum, ilkö retim programlar n ö rencilerin yans  dü ünmelerini 
geli tirmedeki etkisine yönelik ö retmen görü lerinin genel olarak olumlu yönde oldu unu 
göstermektedir.  
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retmenlerin lkö retim Programlar n Yans  Dü ünmeyi Geli tirmedeki Etkisine 
Yönelik Görü lerinin Baz  De kenlerle Kar la lmas na li kin Bulgular  
Bu bölümde, ö retmenlerin ilkö retim birinci kademe programlar n ö rencilerin yans  
dü ünmelerini geli tirmedeki etkisine ili kin görü lerinin; cinsiyet, mesleki k dem, s f düzeyi 
ve s flardaki ö renci say na göre de ip de medi ine ili kin bulgular ve yorumlar yer 
almaktad r. lkö retim programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine yönelik 

retmenlerin görü lerinin cinsiyet de kenine göre t testi sonuçlar  Tablo 3’te verilmi tir.  
 

Tablo 3. lkö retim Programlar n Yans  Dü ünmeyi Geli tirmedeki Etkisine Yönelik 
retmen Görü lerinin Cinsiyet De kenine Göre t Testi Sonuçlar  

M 
no 

 
lkö retim programlar , 

Cinsiyet X  SS  t  p 

29 rencilerin ki isel geli imlerine katk da bulunur 
Erkek 3.77 .79 

-2.188* .029 
Kad n 3.90 .75 

31 
rencilerin kendini yenileme ve gelece e dönük 

planlar yapmas na yard mc  olur 

Erkek 3.61 .85 
-2.004* .045 

Kad n 3.75 .81 

 
Cinsiyet de keni aç ndan sadece iki maddede farkl k oldu u belirlenmi tir. Tablo 3 

incelendi inde; ilkö retim programlar  “ rencilerin ki isel geli imlerine katk da bulunur” ve 
“ö rencilerin kendini yenileme ve gelece e dönük planlar yapmas na yard mc  olur” 
maddelerinde erkek ö retmenler ve kad n ö retmenlerin görü leri aras nda anlaml  farkl k 
oldu u saptanm r (p < .05). Bu maddeye ili kin erkek ve kad n ö retmenlerin görü leri 
‘kat yorum’ düzeyindedir, ancak oran olarak kad n ö retmenlerin erkek ö retmenlere göre bu 
maddeye daha fazla kat ld klar  belirlenmi tir.  

 Ö retmenlerin ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine 
yönelik görü lerinin mesleki k demlerine göre varyans analizi sonuçlar  Tablo 4’te 
sunulmu tur. Ö retmenlerin mesleki k demlerine göre ilkö retim programlar n yans  
dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine yönelik görü leri incelendi inde; ilkö retim programlar  
“ rencilerin kendi ö renme biçimleri üzerinde dü ünebilmelerine f rsat verir”,  “ rencilerin 

renme-ö retme sürecinde daha aktif olmalar  sa lar”, “ rencileri öz ele tiri yapabilmeleri 
için yüreklendirir”  ve  “ renciler aras nda i birli ine dayal  bir s f ortam n 
olu turulmas na imkan tan r” maddelerinde ANOVA testi sonucuna göre anlaml  farkl k 

km r (p < .05). Anlaml  farkl n hangi gruplar aras nda oldu unu belirlemek amac yla bu 
maddelere Scheffe testi uygulanm r. Scheffe testi sonuçlar na göre sadece “ rencilerin kendi 

renme biçimleri üzerinde dü ünebilmelerine f rsat verir” maddesinde gruplar aras  farkl k 
kt  belirlenmi tir. Bu farkl k, mesleki k demi fazla olan ö retmenlerin lehinedir. Mesleki 
demi 16-20 y l aras  ile 26 y l ve üzeri olan ö retmenler, program n, ö rencilerin kendi 
renme biçimleri üzerinde dü ünebilmelerine f rsat verdi i görü üne, 0-5 y l aras  mesleki 
deme sahip olan ö retmenlere göre daha fazla kat lm lard r. Bu durum, göreve yeni ba layan 
retmenlerin program  uygulamada yeterince tecrübeye sahip olamamalar ndan 

kaynaklanabilir.  
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lkö retim programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine yönelik ö retmen 

görü lerinde homojen da m göstermeyen maddelere Kruskal-Wallis H (KWH) testi 
uygulanm r. Yap lan analizler neticesinde; ilkö retim programlar  “ rencileri, bilgiye 
ula mak için ara rma yapmaya yönlendirir”, “ rencilere arkada lar  de erlendirme imkan  
verir”,  “ rencilerin kendilerine ve birbirlerine problem çözmeye yönelik sorular sormalar  

Tablo 4. lkö retim Programlar n Yans  Dü ünmeyi Geli tirmedeki Etkisine Yönelik 
retmen Görü lerinin Mesleki K dem De kenine Göre Varyans Analizi Sonuçlar  

M.  
no 

 
lkö retim programlar , 

Homojenlik    Varyans   Fark 
(Scheffe) Levene p F p 

1 
rencileri, bilgiye ula mak için ara rma yapmaya 

yönlendirir 
2.490* .030 3.290 .006 - 

2 
rencilerin ö rendikleri bilgileri günlük 

ya amlar nda uygulamaya koyabilmelerinde etkilidir 3.153* .008 1.998 .077 - 

3 
rencilerin ele tirel dü ünme becerilerini 

geli tirmelerine yard mc  olur 3.946* .002 1.950 .084 - 

4 rencilere arkada lar  de erlendirme imkan  verir 4.397* .001 3.113 .009 - 

5 
rencilerin kendilerine ve birbirlerine problem 

çözmeye yönelik sorular sormalar  destekler 
2.426* .034 2.827 .016 - 

12 
rencilerin kendi ö renme biçimleri üzerinde 

dü ünebilmelerine f rsat verir 
1.686 .136 4.603* .000 4-1,6-1 

13 
rencileri ö rendikleri bilgiye ili kin soru 

sorabilmeye yöneltir 
3.641* .003 .983 .427 - 

14 rencilere kendine güven duygusunu kazand r 3.713* .003 2.205 .052 - 

15 
rencilerin kendi gereksinimlerini fark etmelerine 

yard mc  olur 2.392* .036 1.693 .134 - 

16 
rencilerin ö renme-ö retme sürecinde daha aktif 

olmalar  sa lar .765 .575 1.212* .302 - 

17 rencileri öz ele tiri yapabilmeleri için yüreklendirir 1.621 .152 2.294* .044 - 

19 
rencilerin ilgi ve yeteneklerini ke fetmelerine f rsat 

verir 
2.839* .015 2.084 .066 - 

21 
renciler aras nda i birli ine dayal  bir s f 

ortam n olu turulmas na imkan tan r 
1.598 .159 2.680* .021 - 

22 
rencilerin gerçek ya am problemlerine s f 

ortam nda çözüm önerileri getirmelerine olanak sa lar 2.781* .017 1.691 .135 - 

23 rencilere yeni fikirler üretmeleri için f rsatlar verir 2.313* .043 1.501 .187 - 

26 
rencilerin dü üncelerini akranlar yla ve 
retmenleriyle payla abildikleri bir tart ma 

ortam n olu turulmas na imkan tan r 
2.578* .025 1.021 .404 - 

33 
rencilerin güçlü ve zay f yönleri ile ilgili 

fark ndal klar  geli tirir 
2.390* .037 1.446 .206 - 

35 
rencileri, kendilerine ili kin dü ünceleri üzerinde 
retmen, aile ve arkada lar  ile görü meye 

yönlendirir 
2.858* .015 2.442 .033 - 

36 
rencilerin ö renme esnas nda çevreyle ve 

birbirleriyle etkile imde bulunmalar  sa lar 2.652* .022 1.333 .248 - 

47 
rencilerin sürekli ve a amal  geli imlerini te vik 

edecek etkinlikler içerir 4.064* .001 1.405 .220 - 
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destekler”,  “ rencilere kendine güven duygusunu kazand r”  ve  “ rencileri, kendilerine 
ili kin dü ünceleri üzerinde ö retmen, aile ve arkada lar  ile görü meye yönlendirir” 
maddelerinde istatistiksel olarak anlaml  farkl k ç km r (p < .05). Anlaml  farkl n hangi 
gruplar aras nda oldu unu belirlemek amac yla bu maddelere Mann-Whitney U (MWU) testi 
uygulanm r. Analizler neticesinde farkl n mesleki k demi fazla olan ö retmenlerin lehine 
oldu u belirlenmi tir. Buna göre, ilkö retim programlar n ö rencilerin yans  dü ünme 
becerilerinin geli tirilmesine olan katk  hususunda mesleki k demi fazla olan ö retmenlerin 
daha olumlu yönde görü  belirttikleri söylenebilir. 

Ara rmaya kat lan ö retmenlerin ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi 
geli tirmedeki etkisine yönelik görü lerinin okuttuklar  s f düzeyine göre yap lan varyans 
analizine ili kin sonuçlar Tablo 5’te yer almaktad r.  

 

 

Tablo 5. lkö retim Programlar n Yans  Dü ünmeyi Geli tirmedeki Etkisine Yönelik 
retmen Görü lerinin S f De kenine Göre Varyans Analizi Sonuçlar  

 
M. 
No 

 
 
 
lkö retim programlar , 

Homojenlik    Varyans 
Fark 
(scheffe) Levene p F p 

2 
rencilerin ö rendikleri bilgileri günlük 

ya amlar nda uygulamaya koyabilmelerinde 
etkilidir 

3.495* .008 .814 .516 - 

6 
rencilerin sözlü ve yaz  olarak kendilerini ifade 

etmelerine imkan verir 5.792* .000 1.271 .280 - 

9 
rencilerin sosyal becerilerinin geli tirilmesine 

katk  sa lar 4.985* .001 1.012 .400 - 

11 
rencilerin görü lerini özgürce 

aç klayabilecekleri ö renme-ö retme ortam n 
olu turulmas na imkan tan r 

.338 .853 2.587* .036 - 

13 
rencileri ö rendikleri bilgiye ili kin soru 

sorabilmeye yöneltir 
2.745* .028 1.649 .160 - 

19 
rencilerin ilgi ve yeteneklerini ke fetmelerine 

rsat verir 2.520* .040 .257 .905  

21 
renciler aras nda i birli ine dayal  bir s f 

ortam n olu turulmas na imkan tan r 3.426* .009 .749 .559 - 

24 
rencilerin günlük hayatta kullanaca  bilgileri 

içermez 2.409* .048 1.205 .307  

27 
retmen ile ö renci aras ndaki ileti imin aç k ve 

kar kl  olmas na imkan tan r 2.872* .022 2.541 .039 - 

28 
rencilerin ö renmedeki eksikliklerini ve 

olumsuzluklar  tüm s fla tart klar  bir ortam 
sa lar 

1.658 .158 2.763* .027 5-1 
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retmenlerin okuttuklar  s f düzeyine göre ilkö retim programlar n ö rencilerin 
yans  dü ünmelerini geli tirmedeki etkisine yönelik görü lerinin kar la ld  ANOVA 
testi sonucuna göre; ilkö retim programlar  “ rencilerin görü lerini özgürce 
aç klayabilecekleri ö renme-ö retme ortam n olu turulmas na imkan tan r” ve “ö rencilerin 

renmedeki eksikliklerini ve olumsuzluklar  tüm s fla tart klar  bir ortam sa lar” 
maddelerinde anlaml  farkl klar n bulundu u görülmü tür (p < .05). Anlaml  farkl n hangi 
gruplar aras nda oldu unu belirlemek amac yla bu maddelere Scheffe testi uygulanm r. 
Scheffe testi sonuçlar  dikkate al nd nda, ilkö retim programlar  “ö rencilerin ö renmedeki 
eksikliklerini ve olumsuzluklar  tüm s fla tart klar  bir ortam sa lar” maddesine 5. s f 

retmenlerinin 1. s f ö retmenlerinden daha fazla kat ld klar  görülmektedir. lkö retim 
programlar nda ö rencilerin, kendi ö renmelerinden sorumluluk duymalar  ve ö renmedeki 
eksikliklerinin fark na vararak kendi ö renmeleri üzerine dü ünebildikleri ortamlar n 
sa lanmas n gereklili i vurgulanmaktad r. Bununla birlikte, ö rencilerin s f düzeyi 
yükseldikçe artan sorumluluklar  ile beraber, ö renmedeki eksikliklerinin ve olumsuzluklar n 
daha çok fark na varmalar  hedeflenmektedir. Ayr ca s f düzeyi yükseldikçe ö rencilerin 
bili sel geli imlerinin ilerlemesi de söz konusudur. Dolay yla, 5. s f ö retmenlerinin bu 
dü ünceler nda; programlar , ö rencilerin ö renmedeki eksikliklerinin ve olumsuzluklar n 
fark na vararak bunu tüm s fla tart klar  bir ortam sa lamada 1. s f ö retmenlerine göre 
daha etkili bulduklar  söylenebilir. 

Analizler sonucunda, homojen da m göstermeyen maddelere (2, 6, 9, 13, 19, 21, 24, 
27) KWH testi uygulanm r. Bu test sonucunda, ilkö retim programlar  “ö retmen ile ö renci 
aras ndaki ileti imin aç k ve kar kl  olmas na imkan tan r” maddesinde anlaml  farkl k 

km r (p < .05). Anlaml  farkl n hangi gruplar aras nda oldu unu belirlemek amac yla bu 
maddelere MWU testi uygulanm r. Bu testin sonucunda, program n, ö retmen ile ö renci 
aras ndaki ileti imin aç k ve kar kl  olmas na imkân tan mas  görü üne 3, 4 ve 5. s f 

retmenlerinin 1. s f ö retmenlerine göre daha fazla kat ld klar  belirlenmi tir. Bu bulgunun, 
f düzeyleri yükseldikçe ö rencilerin ileti ime daha aç k olabileceklerini ve dolay yla 

uygulamada, program n daha üst s flar için ö retmen ile ö renci aras ndaki ileti imin aç k ve 
kar kl  olmas na daha imkân tan  gösterdi i söylenebilir. Ö rencilerde yans  
dü ünmeyi geli tirmede ö retmenin ö rencilerle, ö rencilerin ö retmenle ve birbirleriyle olan 
ileti iminin oldukça önemli oldu u dü ünüldü ünde ise ö retmen görü lerine göre s f düzeyi 
yükseldikçe ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmedeki etkisinin de artt  
belirtilebilir.  

Tablo 6’da ara rmaya kat lan ö retmenlerin ilkö retim programlar n yans  
dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine yönelik görü lerinin okuttuklar  s flardaki renci say na 
göre yap lan varyans analizine ili kin sonuçlar  yer almaktad r. Ö retmenlerin görü leri 

flar ndaki ö renci say lar  aç ndan incelendi inde, maddelere ili kin yap lan ANOVA testi 
sonucunda; ilkö retim programlar  “ö renciler aras nda i birli ine dayal  bir s f ortam n 
olu turulmas na imkan tan r” maddesinde anlaml  farkl k ç km r (p < .05).  Anlaml  
farkl n hangi gruplar aras nda oldu unu belirlemek amac yla bu maddeye Scheffe testi 
uygulanm r. Bu testin sonuçlar na bak ld nda; ilkö retim programlar n, renciler 
aras nda i birli ine dayal  bir s f ortam n olu turulmas na imkân tan  görü üne 5-14 
ki ilik s flardaki ö retmenlerin; 15-24, 25-34 ve 35-44 ki ilik s flardaki ö retmenlere göre 
daha fazla kat ld klar  görülmektedir. birli ine dayal  ö renme, bili sel ö renme ürünleri ve 
süreçleri üzerinde di er yöntemlere göre daha etkilidir ve olumlu bir ö renme çevresinin 
olu mas  sa lamaktad r (Aç kgöz, 2003). Bu yöntem, ayn  zamanda yans  s f ortam n 
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olu mas na da yard mc  olmaktad r. Öyle ki, ö renciler aras nda i birli ine dayal  bir ö renme 
ortam  olu turmak yans  dü ünmeleri aç ndan çok önemlidir çünkü i birli ine dayal  

renme yakla  kullanan ö renciler, birbirlerine ili kin görü lerini ve ele tirilerini bildirir; 
birbirlerinin ele tirilerini dikkatle dinler; öteki ö renciler ya da ö retmene grubun süreci, görevi 
ve grup çal mas n ba ka yönlerine ili kin dönüt verir (Calvin College Education Department, 
1998; Mangan-Lev, 1998; Aktaran: Ünver, 2003: 33). Dolay yla kendilerinin ve grubun 

renme biçimi ve düzeyine ili kin yans  dü ünürler. lkö retim programlar nda da, e itim-
retim sürecinde i birli ine dayal  ö renme ortam n önemi üzerinde durulmu  ve bu ortam n 

olu turulmas na yönelik etkinliklere yer verilmi tir. Bu ara rman n bulgular nda görüldü ü 
üzere ö retmen görü leri de ilkö retim programlar n, renciler aras nda i birli ine dayal  bir 

f ortam n olu turulmas na imkân tan  desteklemektedir, ancak s flar ndaki ö renci 
say  fazla olan ö retmenlerin bu görü e daha az kat lmalar , kalabal k s flar n i birli ine 
dayal  bir s f ortam n olu turulmas  olumsuz etkiledi inin bir göstergesi olabilir.  

 

 
 Ara rma kapsam ndaki ö retmenlerin ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi 

geli tirmedeki etkisine yönelik görü lerinin okuttuklar  s flardaki ö renci say na göre 
de erlendirilmesinde homojen da n sa lanamad  maddelere KWH ve daha sonras nda da 
MWU testi yap lm r; ancak anlaml  bir fark bulunmam r. 

Tablo 6. lkö retim Programlar n Yans  Dü ünmeyi Geli tirmedeki Etkisine Yönelik 
retmen Görü lerinin Ö renci Say  De kenine Göre Varyans Analizi Sonuçlar  

 
 
M. 
No 

 
 
 
lkö retim programlar , 

Homojenlik     Varyans 
  Fark  
(Scheffe) Levene p F p 

5 
rencilerin kendilerine ve birbirlerine problem 

çözmeye yönelik sorular sormalar  destekler 2.684* .031 1.546 .187 - 

21 
renciler aras nda i birli ine dayal  bir s f 

ortam n olu turulmas na imkan tan r 1.943 .102 3.466* .008 
1-2,1-3,  

1-4 

22 
rencilerin gerçek ya am problemlerine s f 

ortam nda çözüm önerileri getirmelerine olanak 
sa lar 

5.490* .000 2.273 .060 - 

26 
rencilerin dü üncelerini akranlar yla ve 
retmenleriyle payla abildikleri bir tart ma 

ortam n olu turulmas na imkan tan r 
6.343* .000 1.661 .157 - 

31 
rencilerin kendini yenileme ve gelece e dönük 

planlar yapmas na yard mc  olur 3.910* .004 .733 .569 - 

38 
rencilerin aktif olarak dü ünen bireyler olarak 

yeti melerini sa lar 2.910* .021 .726 .574 - 

39 
Portfolyolarla ö rencilerin geli imlerinin sürekli 
olarak kaydedilmesine olanak tan r 3.682* .006 1.459 .213 - 

45 
rencilerin okuma al kanl  kazanmalar nda 

te vik edicidir 3.106* .015 .592 .668 - 
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SONUÇ VE TARTI MA 
Bu çal mada; ilkö retim birinci kademe programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmeye 
etkisine yönelik ö retmen görü leri cinsiyet, mesleki k dem, okutulan s f düzeyi ve ö renci 
say  aç ndan kar la lm r. Bunun için öncelikle programlar n yans  dü ünmeyi 
geli tirmeye etkisine yönelik görü leri içeren 47 maddenin aritmetik ortalamalar na bak lm  ve 

retmenlerin bu maddelerin geneline “kat yorum” düzeyinde  kat ld klar  belirlenmi tir. Bu 
bulguya dayal  olarak, ö retmenlerin, programlar n ö rencilerin yans  dü ünmelerini 
geli tirmedeki etkisine ili kin görü lerinin genel olarak olumlu yönde oldu u söylenebilir. 

retmenlerin ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine 
yönelik görü lerinin cinsiyetlerine göre da mlar na ili kin bulgular de erlendirildi inde, 
programlar n ö rencilerin ki isel geli imlerine katk da bulundu u ve ö rencilerin kendini 
yenileme ve gelece e dönük planlar yapmas na yard mc  oldu u görü lerine kad n 

retmenlerin erkek ö retmenlerden daha fazla kat ld klar  ortaya ç km r. Nitekim, yans  
dü ünme, bireylerin geçmi  deneyimlerinden hareketle imdiki uygulamalar  geli tirmelerine, 
gelecek fikir ve olaylar  tasarlamalar na yard mc  olan bir süreçtir. Ara rman n bulgular na 
göre kad n ö retmenlerin böyle bir süreci daha fazla benimsedikleri görülmektedir. Ayr ca 
kad n ö retmenlerin, programlar n, ö rencilerin ö rendikleri bilgileri günlük ya amlar nda 
uygulamaya koyabilmelerinde ve ö rencilere arkada lar  de erlendirme imkân  vermede etkili 
oldu u görü lerine erkek ö retmenlerden daha fazla kat lm  olmalar  di er sonuçlar 
aras ndad r. 

retmenlerin ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi geli tirmedeki etkisine 
yönelik görü lerinin mesleki k demlerine göre da mlar na ili kin bulgular incelendi inde; 
programlar n, ö rencilerin kendi ö renme biçimleri üzerinde dü ünebilmelerine f rsat verdi i 
görü üne, mesleki k demi 16-20 y l aras  ile 26 y l ve üzeri olan ö retmenlerin, 0-5 y l aras  
mesleki k deme sahip olan ö retmenlere göre daha fazla kat ld klar  görülmektedir. Bununla 
birlikte, mesleki k demi fazla olan ö retmenlerin, programlar n; ö rencileri bilgiye ula mak için 
ara rma yapmaya yönlendirdi i, ö rencilere arkada lar  de erlendirme imkan  verdi i, 

rencilerin kendilerine ve birbirlerine problem çözmeye yönelik sorular sormalar  
destekledi i, ö rencilere kendine güven duygusunu kazand rd  ve ö rencileri, kendilerine 
ili kin dü ünceleri üzerinde ö retmen, aile ve arkada lar  ile görü meye yönlendirdi i 
görü lerine de daha fazla kat lm  olmalar  di er sonuçlar aras ndad r. Bu sonuçlar göz önüne 
al nd nda, ilkö retim programlar n ö rencilerin yans  dü ünme becerilerinin 
geli tirilmesine olan katk  hususunda mesleki k demi fazla olan ö retmenlerin, mesleki k demi 
az olan ö retmenlere göre daha olumlu yönde görü e sahip olduklar  ortaya ç kmaktad r, ancak 
bu durum, dikkat çekici bir bulgu olarak nitelendirilebilir çünkü son y llarda de en yeni 

retim programlar nda yap land rmac  yakla ma dayal  olarak ö rencilerin üst düzey dü ünme 
becerilerine sahip olarak yeti tirilmesi temele al nm r. Böylece, e itim fakülteleri 
programlar n da bu yakla m do rultusunda haz rlanarak ö retmen adaylar n yeti tirilmesi 
gerekmektedir. Dolay yla yeni mezun ö retmenlerin bu dü ünme becerileri aç ndan daha 
bilgili ve donan ml  olmalar  beklenmektedir. 

Ara rmaya kat lan ö retmenlerin ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi 
geli tirmedeki etkisine yönelik görü lerinin okuttuklar  s f düzeyine göre da mlar na ili kin 
bulgular de erlendirildi inde, programlar n ö rencilerin ö renmedeki eksikliklerini ve 
olumsuzluklar  tüm s fla tart klar  bir ortam sa lad  görü üne 5. s f ö retmenlerinin 1. 

f ö retmenlerinden daha fazla kat ld klar  ortaya ç kmaktad r. Ünver (2003)’e göre e itim-
retim sürecinde yans  dü ünme, ö rencinin ö renme yöntemi ve düzeyine ili kin olumlu 
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ve olumsuz durumlar  ortaya ç karmaya ve sorunlar  çözmeye yönelik dü ünme sürecidir. Öyle 
ki yans  dü ünme, ö rencilerin ö renme sürecindeki güçlüklerini ve zay fl klar  tan yarak 
sistematik bir dü üncenin sa land , önceliklerin belirlendi i, ders planlama ve de erlendirme 
için ölçütler belirleme yoluyla ö retim uygulamas n geli tirildi i ortamlar  gerekli k lmaktad r 
(Kitson & Merry, 1997). Dolay yla ara rman n sonuçlar , 5. s flarda bu ortamlar n 
olu mas nda programlar n etkili oldu unu göstermektedir. Bununla birlikte programlar n, 

retmen ile ö renci aras ndaki ileti imin aç k ve kar kl  olmas na imkân tan  görü üne 3, 
4 ve 5. s f ö retmenlerinin 1. s f ö retmenlerine göre daha olumlu yönde kat ld klar  
görülmü tür. Wilson ve Jan (1993)’e göre yans  dü ünmeyi geli tirici s f ortam nda 

retmen-ö renci aras ndaki ileti im iki yönlü, olumlu, aç k ve tutarl  olmal r. Ö rencilerin 
görü lerine yer verilmedi i taktirde o ortamda yans  ö renmenin gerçekle mesi beklenemez. 
Ara rman n sonuçlar nda, 3, 4 ve 5. s flarda programlar n, ö retmen ile ö renci aras ndaki 
ileti imin aç k ve kar kl  olmas na 1. s flara göre daha fazla imkân tan  belirlenmi tir.      

Ara rmaya kat lan ö retmenlerin ilkö retim programlar n yans  dü ünmeyi 
geli tirmedeki etkisine yönelik görü lerinin s flar ndaki ö renci say na göre da mlar na 
ili kin bulgular incelendi inde; programlar n, renciler aras nda i birli ine dayal  bir s f 
ortam n olu turulmas na imkân tan  görü üne 5-14 ki ilik s flardaki ö retmenlerin; 15-
24, 25-34 ve 35-44 ki ilik s flardaki ö retmenlere göre daha fazla kat ld klar  sonucuna 
var lm r. Victor ve Kellough (1997), ö rencilerin akranlar yla birlikte olmaktan ho land , 
onlar taraf ndan kabul edilmek istedi ini, akranlar yla planlama yapmaktan ve etkinlikleri 
birlikte yerine getirmekten ho land  belirterek, ö rencilere bunlar  sa layabilecek i birli ine 
dayal  ö renmenin, çocuklar n grup içinde sosyalle mesi, onlara i birli i becerilerinin 

retilmesi ve ö rencilerin akademik ba ar lar n art lmas  için, ö renme-ö retme sürecinde 
kullan lmas  gerekti ini vurgulamaktad r (Aktaran: Tok, 2008a: 114). Bununla birlikte Williams 
ve Wessel (2004) yans  ö renme ortam nda etkili bir ekilde çal man n, i in yükünü 
payla man n ve anlaml  bir ürün ortaya ç karmak için birlikte çal man n ne kadar önemli 
oldu unu vurgulam r. lgili literatürde i birli inin yans tmadaki rolüne dair çok say da 
çal maya rastlanmaktad r. Kim, Grabowski ve Sharma (2004)’ün yapt  ara rman n 
sonuçlar nda, okul öncesinden 12. s fa kadar yans  dü ünmeyi geli tirici faktörler olarak 

retim stratejisi, materyaller, ö renci ba ms zl , i birli i çal malar , ö retmenin bireysel 
dikkati ve ö renciyi derse te vik etmesinin önemli faktörler oldu u ortaya ç km r. Miller 
(1990), ö rencilerin i birli i içinde çal malar n sonucu olarak, geleneksel hâle gelen bask ya 
maruz kalmad klar nda yans tmalar  hakk nda daha özgür olduklar , daha rahat yans tma 
yapt klar  belirtmektedir. Ayr ca, ö rencilerin benzer deneyimlere sahip olmalar n, 
deneyimlerini, tart malar , sorular  ve çal malar  payla malar n do al bir i birli i 
ortam  do urdu unu vurgulamaktad r. Mangan-Lev (1998), i birli ine dayal  ö renme 
yakla  kullanan ö rencilerin birbirlerine ili kin görü  ve önerilerini bildirdiklerini, 
birbirlerinin ele tirilerini dikkatle dinlediklerini, öteki ö rencilere ya da ö retmene grubun 
ya ad  süreç, yerine getirdi i görev ve grup çal mas n ba ka yönlerine ili kin dönütler 
verdiklerini böylece kendilerinin ve grubun ö renme biçimi ve düzeyi üzerinde yans  
dü ündüklerini belirtmektedir (Aktaran: Ünver, 2003: 33). Erginel (2006) de ö retmen adaylar  
üzerinde yapt  eylem ara rmas nda, i birli inin yans  derslerin ve programlar n önemli bir 
bile eni oldu u, ö retmen adaylar n birbirleriyle etkile im kurarak deneyimleri üzerinde 
yans tmalar yapmalar  sa lad  ve bunun da ki isel geli imi destekledi i sonucuna varm r. 
Bu ara rman n sonuçlar nda ise ö retmenlerin ilkö retim programlar n, renciler aras nda 

birli ine dayal  bir s f ortam n olu turulmas na imkân tan  görü üne kat ld klar  
görülmektedir, ancak bu görü e, ö renci say n az oldu u s flar  okutan ö retmenlerin, 
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renci say n daha fazla oldu u s flar  okutan ö retmenlere göre daha olumlu yakla malar  
dikkat çekici bir sonuçtur. Bu sonuç, programlar n renciler aras nda i birli ine dayal  s f 
ortam n olu turulmas na yönelik etkisinin kalabal k s flarda olumsuz yönde oldu unu 
göstermektedir.   

Ara rman n sonuçlar  do rultusunda u öneriler geli tirilmi tir: 
 lkö retim programlar nda, üst düzey dü ünme becerilerinin aç k bir ekilde 

tan mlanmas , içeri inin aç k bir ekilde irdelenmesi, içeri ine yönelik a amalar n belirlenmesi 
ve içerikle beraber bu becerilerin ö retimine yönelik uygulamalara yer verilmesi gereklidir. 

retmenler, bu üst düzey dü ünme becerileri hakk nda yeterince bilgilendirilmelidir.  
 Programlarda, yans tma kavram  ve uygulamalar na yeterince de inilmedi i 

görülmektedir. Ö retmenlere ö rencilerde yans  dü ünmeyi geli tirebilmek için gereken 
teorik bilgi, ortam, olanak ve süreçler sa lanmal r. Yans  dü ünme becerilerini ö rencilere 
kazand rmada ö retmenlere yönelik hizmet içi e itim kurslar  ve konferanslar düzenlenebilir. 
Konuyla ilgili küçük bir kitapç k olu turularak ö retmenlere sunulabilir. 

 Yans  dü ünme becerilerinin geli mesi uzun bir süreç oldu undan ilkö retimin ilk 
flar ndan itibaren ö rencilere bu becerileri geli tirici etkinlikler yapt lmal r. Bu 

etkinlikler yoluyla ö renciler, kendi ö renmelerinden sorumlu, aktif bireyler olarak yeti ebilir. 
 Ara rman n sonuçlar , s flardaki ö renci say  fazlal n i birli ine dayal  s f 

ortam n olu mas  engelledi ini göstermektedir. Dolay yla yans tmaya dayal  ö renmenin 
daha üst düzeylere ula abilmesinde de s f mevcudu önemli bir etken olarak görülebilir. Bu 
nedenle derslerin daha az say da ö renci içeren s flarda yürütülmesi gerekmektedir. Daha az 
say da ö renci ile yap lan yans  etkinliklerde daha fazla ba ar  sa lanacakt r. 

 Ülkemizde yans  dü ünme üzerine yap lan ara rmalar incelendi inde bu 
ara rmalar n s rl  say da kald  ve yap lan bu s rl  say daki ara rmalar n da ço unlukla 

retmen adaylar  ve orta ö retim kurumlar nda görev yapan ö retmenler üzerinde odakland  
görülmektedir. Bu sebeple, 2005–2006 e itim-ö retim y nda uygulamaya konulan ilkö retim 
program  dikkate al nd nda, ilkö retimin her kademesinde görev yapan ö retmenlerin ve bu 
kademelerde ö renim gören ö rencilerin yans  dü ünmeye bak  aç lar  ve s f içindeki 
uygulamalar  üzerine ara rmalar yap labilir. 

 Ara rmalarda yans  ö renme etkinlikleri kullan larak, bu etkinliklerin yans  
dü ünmeyi geli tirme ve ö renme-ö retme süreci üzerine etkileri incelenebilir. 

 rencilerin bulunduklar  ö renme ortam n yans  dü ünme becerilerinin 
geli mesinde ne düzeyde etkili oldu u ara labilir. 
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ABSTRACT: In this study, relationships between teachers’ socio-cultural characteristics and their competency with 
lesson planning, and designing learning environments and materials were examined. This study had a survey design. The  
questionnaire  was  administered  totally  in  16 elementary  schools  including  two  private and four  public schools in 
Gaziantep, one private and six public  schools  in  Nizip and  three public schools in a village. The number of teachers 
participated in the study was 159. Collected data were analyzed through SPSS 15.00 for Windows. After data analysis, 
findings which are statistically significant were presented through tables. According to the results,  statistically  significant  
differences were reported in favor of  teachers teaching in private schools with smaller class size between 15-20 whose 
parents have earned higher levels of education and have had higher socioeconomic status.  
Key words: primary school teacher, socio-cultural characteristics, educational setting. 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: In this study, it was aimed to determine whether teachers’ competency with lesson 
planning, and designing learning environments and materials do differ on their socio-cultural characteristics. The 
study is expected to contribute to teachers in terms of their design of a classroom which can meet students’ 
needs, and a more qualifed implementation with regard to the scope of classroom management. Therefore, this 
study was conducted to investigate relationships between teachers’ socio-cultural characteristics and their 
competency with lesson planning, and designing learning environments and materials.  
 

Methods: This study had a survey design. In this respect, teachers’ competency with lesson planning, and 
designing learning environments and materials was determined through a questionnaire. The questionnaire used 
in the study was a 5-point Likert type scale as shown in the following: 5=always; 4=often; 3=sometimes; 
2=rarely; 1=never. The data were analyzed through SPSS 15.0 (Statistical Package for the Social Sciences). The 
questionnaire was administered totally in 16 elementary schools including two private and four public schools in 
Gaziantep, one private and six public schools in Nizip and three public schools in a village. Totally, 159 primary 
school teachers responded to the questionnaire. After data analysis, findings which are statistically significant 
were presented through tables.   
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Results: As a result, the findings showed statistically significant differences in favor of female teachers, teachers 
teaching in private schools, teachers teaching 15-20 students per classroom, teachers with higher level of 
parental education, and teachers with civil-servant parents.  
 

 Discussion and Conclusions: Considering all these results, teachers seem to be in need of education on lesson 
planning, and designing learning environments and materials appropriate for topics. In addition, the number of 
private schools should be increased, schools should be provided with new equipment, class-size should become 
smaller, and necessary measures should be taken to increase income and educational levels of the society. For 
researchers, some dimensions of classroom management such as creating positive classroom climate, ensuring 
effective interaction in the classroom, establishing good relationships are also strongly recommended to be 
studied.   
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ÖZET: Bu ara rmada, ilkö retim okullar ndaki s f ö retmenlerinin e itim programlar nauygun olarak dersi 
planlama,  s f ortam  düzenleme ve konuya uygun materyal haz rlamadaki yeterlikleri ile sosyo-kültürel özellikleri 
aras ndaki ili ki incelenmi tir. Ara rmada tarama modeli kullan lm r. Anket,  Gaziantep il merkezinde ikisi özel, 
dördü devlet okulu,  Nizip ilçesinde birisi özel, alt  devlet okulu ve ilçeye ba  üç köy okulu olmak üzere toplam16 
ilkö retim okulunda uygulanm r. Anketi toplam 159 s f ö retmeni yan tlam r. Elde edilen veriler, SPSS paket 
program  ile analiz edilmi tir. Çözümleme sonucunda p<.05 düzeyinde anlaml  bulunan sonuçlar, tablolarlagösterilmi  
ve de erlendirilmi tir. Ara rma sonucunda anne ve babalar n e itim düzeyi ve maddi durumu yüksek olan,  özel 
okulda çal an,  s f mevcudu 15 ile 20 aras  olan s f ö retmenlerinin lehine anlaml  bir farkl la ma bulunmu tur. 
Anahtar Sözcükler: f ö retmeni, sosyo-kültürel özellikler, e itim ortam . 

 
nsano lu tar m öncesi toplumdan tar m toplumuna, tar m toplumundan sanayi toplumuna, sanayi 

toplumundan bilgi toplumuna do ru sürekli bir de im ve geli im süreci içerisinde bulunmaktad r. Bu 
de imin ve dönü ümün temel sebeplerinden biri de var olan bilginin ya daha geli mi ini ya daha 
do rusunu bulma arzusudur. Bu de im süreci, ku kusuz e itim kanal yla gerçekle mektedir. 
Durkheim (1956), e itimi, “e itim, yeti kin nesiller taraf ndan sosyal hayata henüz haz r olmayanlara 
tatbik edilen bir tesirdir. Gayesi ise, çocukta hem bir bütün olarak siyasi cemiyetin, hem de çok özel 
olarak ba  oldu u hususi meslek çevresinin ondan istedi i belirli miktarda fiziki, entelektüel ve 
moral durumlar  hâs l etmek ve geli tirmek” (Aktaran: nal, 2004:68) olarak tan mlamaktad r. 

stendik hedeflerin verilmesi sürecinde ö retim programlar n dört ögesinden biri olan 
renme ya ant lar n sa lanabilmesi için ö retmen taraf ndan ö rencinin ilgi ve ihtiyaçlar na uygun 

bir ortam olu turulmal r. “E itim ortam , s n fiziksel, davran sal ve ö retim ortamlar n 
birle imiyle olu ur. Amaçlara ula maya en uygun fiziksel düzenlemeler, çok yönlü haz rl klara dayal  
etkili bir e itim plan , bu plan n uygulan nda gözlenmek istenen ö retmen ve ö renci davran  
örüntüleri, ortam n ö eleri olarak görülebilir” (Ba ar, 1999:78). E itim ortam , ö retme- ö renme 
etkinliklerinin meydana geldi i, e itsel ileti im ve etkile imin gerçekle ti i çevredir. Ayn  zamanda 

itim ortam n temel karakteristi i, di er ortamlara göre ileti im kaynaklar  ve süreçlerinin 
zenginli idir (Alkan, 1992:4). “Yeni beceri, duygu ya da bilgi kazanmak anlam nda e itim sürecinin 
verimlili ini art racak temel gereklilik ileti im yeterlili idir. leti imin yetersiz oldu u ortamlarda 

itim amaçlar n yeterli düzeyde gerçekle tirilmesi mümkün olmayacakt r”(Aky ld z, 1996:10). 
“Ö renme ö retme süreci, bir nevi bir ileti im ve etkile im sürecidir. Ö retmenlerin ö renciler ile 
ileti imde bulunmaks n ö retim i ini gerçekle tirmeleri imkâns zd r” (Saban, 2002:9).   E itim 
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ortam n sadece ihtiyaca uygun materyallerle donat lm  olmas  yeterli de ildir. Ayn  zamanda 
itim-ö retime uygun bir psikolojik ortam  da ihtiva etmesi gerekmektedir.   

Bireyin ilgisini çeken ve ihtiyaçlar  kar layan ortam, bireyi daha uzun süre o ortamda tutabilir 
ve ortamdaki faaliyetlere etkin kat  sa layabilir. Bilginin ö renilmesi ve kal  olabilmesi için 

itim ortam n ö rencinin ilgisini çekmesi ve ihtiyac  kar lamas  gerekmektedir. Dolay yla 
itim program ndaki hedeflerin kazand lmas  için ö retim program n temel ögesi olan ö retme-
renme ya ant lar  sürecinde, ö rencinin haz rbulunu lu una, ilgisine ve ihtiyaçlar na cevap 

verebilecek nitelikte bir e itim ortam n olu turulmas  gerekmektedir. Uygun ve yeterli bir e itim-
retim ortam n hedefleri kazand rma sürecinde önemli bir etkiye sahip olabilece i söylenebilir. 

“E itsel etkinliklerin olu tu u, bireyin ileti im ve etkile imde bulundu u, personel, araç, gereç, tesis 
ve organizasyon gibi ö elerin olu turdu u bu çevre e itim ortam  olarak tan mlanmaktad r” (Çoksak, 
2007:24). “E itim ortam , ö retme-ö renme etkinliklerinin meydana geldi i, e itsel ileti im ve 
etkile imin gerçekle ti i çevredir” (Deryakulu, 2004:34). “Yeni beceri, duygu ya da bilgi kazanmak 
anlam nda e itim sürecinin verimlili ini artt racak temel gereklilik ileti im yeterlili idir. leti imin 
yetersiz oldu u ortamlarda e itim amaçlar n yeterli düzeyde gerçekle tirilmesi mümkün 
olmayacakt r” (Aky ld z, 1998:16). E itim-ö retim süreci planl  etkinlikler gerektirmektedir. E itim-

retim program n hedefleri göz önünde bulundurularak tasarlanan etkinlikler gerçekle tirilirken 
retim ortam n iklimi ö renmeye elveri li olmal  ve gerekli olan araç-gereçler ortamda mutlaka 

bulunmal r. Bir e itim ortam  fiziksel, sosyal ve psikolojik boyutlar göz önüne al narak 
düzenlenmelidir. Ö retmen taraf ndan tasarlanarak olu turulan e itim ortam  ça da  bulgular 
çerçevesinde kendini sürekli yenilemelidir. E itim ve bili im teknolojisindeki geli meler nda 

itim ortam n materyalleri, ö rencinin ilgi ve ihtiyaçlar na göre yeniden tasarlanmal  ve 
düzenlenmelidir. Ayr ca ö retmen derse girmeden önce yapaca  etkinlikleri planlamal , uygulayaca  
yöntem ve tekni e göre materyallerini belirlemelidir. Uygun e itim-ö retim ortam  sa lanmas  için 

retmenin fiziki ortam  haz rlamas , ders planlar  yapmas  ve hedefe uygun materyal haz rlamas  
gerekmektedir.       

Okulun program, ö retmen, ö renci, yönetici, bina, araç-gereçlerden olu an be  temel ögesi 
vard r (Erden, 2001). S f yönetimi ise, yönetsel, pedagojik ve stratejik bir bak  aç yla s f 
ortam  düzenlemek ve s ftaki çal malara yön vermektir. S f içi çal malar genellikle ö retimle 
ilgili etkinlik ve e itsel çabalardan olu ur. Çe itli ve çok say daki bu ö retimsel çal ma ve çaban n 
ancak belli standartlarda gerçekle tirilebilenleri e itimsel ya ant lar hâline gelebilmektedir. 
Dolay yla e itimsel ya ant lar  do urabilecek belirli özellikteki e itim durumlar  olu turmak ve 
ayarlamak için (Ertürk, 1991) s f yönetimi gereklidir. Özellikle uygun olmayan davran lar n 
azalt lmas  için s f ortam n dikkatli bir biçimde örgütlenmesi gerekir (Ataman, 2000). “S f 
ortam  hem ö retmenlerin s f içi davran lar  hem de ö rencilerin akademik ba ar lar  ve okulla 
ilgili duyu sal özelliklerini etkiler” (Erden, 2001:15).  

Dönmez (2008)’e göre ortam, davran n gerçekle tirilebilmesi için gerekli fiziksel, sosyal ve 
psikolojik etkenlerin tümünü kapsayan genel bir kavramd r. Ortam, buradaki anlam  dikkate al narak, 

renme çevresi olarak ifade edilebilir. Davran , yine çok bilinen tan  ile organizman n çevreyle 
etkile iminin bir ürünüdür. Öyleyse, ortam ya da ö renme çevresi davran  de ikli i için ba ta 
sayd z di er ko ullar  da etkileyen bir de kendir. Özellikle çocukluk döneminde, çevresel 
etkenler, okulun fiziki yap , s f içi ve d  ö renme ortam … vb. etkenler çocu un okul ve ö renme 
ya am  do rudan ya da dolayl  olarak etkiler (David & Weinstein, 1987). 

Dünyan n bütün ülkelerinde derslerin planlanmas  konusu, ö retmenlerin en önemli ve en 
karma k görevleri aras nda gelmektedir. “Plan, ö retmenin bir ders saati süresi boyunca ö rencilerle 
ne tür etkinliklerde bulunaca , onlara nas l ve neler ö retece ini gösteren bir rehberdir” 
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(Küçükahmet, 2000:79). Planlama karar verme sürecinin geni  bir çe itlili e sahip olmas  
gerektirmektedir (Clark & Peterson, 1986). Ö retimi planlama genellikle y ll k planlar, ünite planlar  
ve günlük planlar ve / veya ders planlar  olmak üzere üç ekilde yap land r. Y ll k planlar, uzun 
vadeli ö retim kararlar  almada ve müfredat önceliklerini kay t alt na almada ve zaman 
ayarlamalar nda, dersin uyum içerisinde yap lmas nda ve ö retim materyallerinin haz rlanmas nda ve 
dersin de erlendirilmesinde anahtar rol oynamaktad r (Glatthorn, 1993). Bundan dolay  bütün 

retmenler e itim etkinlikleri için çe itli planlar yapmak zorundad rlar (K ç, 2010). Ö retimi 
planlama çal malar n dersin ö retimine ba lamadan yap lmas , daha hatas z kararlar n al nmas  
sa layacakt r (Tan & Erdo an, 2004). Günümüzde ö retmenler daha yüksek bir ders etkilili i 
sa lamak amac yla dersi planlama ve organize etme çabas na daha fazla özen göstermektedirler 
(Allinder, 1994). 

retmen, derse ili kin plan  yaparken görsel ve i itsel araçlar  nerede, ne ekilde 
kullanaca  belirlemelidir (Demirel, 2003). Ö retmenler, bir konunun ö retilmesinde kendilerine 
yard mc  olaca  dü ündükleri e itim arac , görev yapt klar  yerde bulamayabilirler. Ö retmenler 
bu engeli, mevcut imkânlarla kendileri ö retim materyali haz rlayarak a abilirler. Ö retim materyali 
haz rlarken ö retmen, materyalin pratikli ine, ö rencilere ve dersin konusuna uygunlu una ili kin 
sorulara cevap bulmal r (Demirel, 2003). 

Hackbarth (1996)’ya göre ise ö retim araç-gereçleri ve materyaller; 

 renme ortamlar  zenginle tirmekte, 

 rencilerin ilgilerini diri tutmakta, 

 rencileri ö renmeye ve ders çal maya te vik etmekte, 

 Yeni bilgiler ile önceki ö renilen bilgiler aras nda ili ki kurmay  kolayla rmakta, 

 renenlerin dersle kendi ya ant lar  aras nda ba lant  kurmalar  sa lamakta,  

 rencilerin bilgiye eri melerine ve de erlendirmelerine imkân tan makta,  

 Bilginin anla lmas  ve d  dünyay  alg lamay  kolayla rmakta, 

 Bireysel ö retimi desteklemektedir.  
Günümüz toplumu, sosyal ve kültürel unsurlar n bile kesi say labilecek bir yap ya sahiptir. 

Sosyo-kültürel yap  birbirlerini kar kl  olarak etkileyen bir özelli e sahiptir ve bu yap , sosyal ve 
kültürel unsurlar n basit bir toplam  olarak görmek yanl r. Bu yap  olu turan farkl  nitelikler ve 
özellikler vard r. "Sosyo-kültürel yap , makro ve mikro bütün etkile im düzlemlerinde, davran sal ve 
bili sel boyutlar n birbirinden ayr lmazl  dü üncesini ifade eder (Dikeçligil, 1997:45). 

Sosyal ve kültürel olarak iki alan n, sosyo-kültürel yap  olarak ele al nmas  zorunlu k lan öge, 
hem sosyalli i hem de kültürelli i ifade eden toplumsal kurumlard r. Bireyler sosyo-kültürel yap  
içerisinde bir yandan kültür çevresine, di er yandan sosyal çevreye ba r ve bu sebeple sosyo-
kültürel yap  içerisinde belirli kurumlara ihtiyaç vard r. Kurum ise, ki ilerin sosyal gereksinimlerini 
kar lamak amac yla belirli, onaylanm  ve birle tirilmi  tarzda oynad klar , sürekli sosyal örüntü, rol 
ve ili ki yap r (Fichter, 1994). Mills (2000)’e göre sosyo-kültürel yap  anlaman n tek yolu, 
toplumsal kurumlar aras ndaki ili kilerin anla lmas ndan geçmektedir. Ele al nan dar çerçeveli ortam 
ile sosyo-kültürel yap  aras ndaki ba nt , kurumsal kavray  ile göz önünde tutulacak olursa, bu 
konuyla ilgili çal ma yapacak ki inin, toplumsal yap  ideas  devaml  göz önünde tutmas  gerekir. 
Etkile im, sosyal ya am n temel sürecidir. Özellikle sembolik etkile im sosyolojik bak mdan 
önemlidir çünkü statüler, normlar, de erler ve kar kl  ili kilerle ilgilidir. Bireyler, di erlerinin 
fark na var rlar, dü ünce ve duygu etkile iminde bulunurlar ve birbirlerinin davran lar  üzerinde 
tahminde bulunurlar. Tahminleri çerçevesinde birbirlerini etkileyen sözler söylerler, davran larda 
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bulunurlar. Di er bir ifadeyle, insanlar kar kl  etki ve tepki dünyas nda ya arlar. Bu etki ve tepki 
sürecine sosyal etkile im denir. Sosyal etkile im, sosyal ili ki örüntüleri olu turur. Bu etkile im 
örüntüleri sayesinde sosyal ili kiler kurulur ve sonuçta da sosyal yap  ortaya ç kar (Sezal, 2003). 

Sosyo-kültürel özellikler bireyin ya ant nda önemli rol oynayan ögelerdir. Bireyin cinsiyeti, 
do um yeri, aile büyüklü ü, karde  say , anne ve babas n e itim durumu, gelir düzeyi, meslekleri 
onun günlük ya am na önemli ölçüde olumlu ya da olumsuz yans yabilmektedir. Sosyo-kültürel 
özellikler, bireyin okul ya ant  da etkileyebilmektedir. Ö retmenlerin yukar da bahsedilen sosyo-
kültürel özelliklerinin yan  s ra, görev yapt klar  okullar ve mesleki k demleri de do rudan ve dolayl  
olarak okul ve s f ortam  etkileyebilmektedir. Bu ara rmada, s f ö retmenlerinin e itim 
program na uygun olarak dersi planlama, materyal haz rlama ve fiziki ortamlar  haz rlama 
yeterliklerinin sosyo-kültürel faktörler aç ndan farkl la ma düzeyleri belirlenmeye çal lm r. 
Ara rma, s f ö retmenlerinin s f yönetimi kapsam nda ö renme ya ant lar  uygularken daha 
nitelikli bir haz rl k yapmalar na ve ö renci ihtiyaçlar na cevap verebilecek nitelikte bir ortam 
haz rlamalar na katk da bulunabilir. Ara rmada bu nedenle s f ö retmenlerinin e itim program na 
uygun materyal haz rlama, fiziki ortam haz rlama ve ders öncesini planlama ile sosyo-kültürel 
faktörler (cinsiyet, k dem, okul türü, ö renci say , aile büyüklü ü, karde  say , do um yeri, aile 
büyüklü ü, anne-baba e itim düzeyi, anne-baba meslekleri, anne-baba gelirleri) aras ndaki ili ki 
incelenmektedir.  

YÖNTEM 
Bu ara rmada, s f ö retmenlerinin s f yönetimi kapsam nda derse ba lamadan önce ve dersi 

leme sürecinde yapt klar  haz rl klar n sosyo-kültürel özelliklerine göre farkl la p 
farkl la mad klar  belirlemek amaçlanm r. Bu çerçevede, s f ö retmenlerinin fiziki ortam 
haz rlama, plan haz rlama ve materyal haz rlama yeterlikleri ve sosyo-kültürel özellikleri ölçek 
yoluyla belirlenmeye çal lm r. Bu nedenle ara rmada tarama modeli kullan lm r. Ara rmada 
(5= her zaman, 4= s k s k, 3= bazen, 2= nadiren, 1= hiç) aras nda derecelendirilmi , 5’li Likert tipi bir 
ölçek kullan lm r. Veriler topland ktan sonra SPSS paket program  kullan larak analizleri 
yap lm r. 

Evren ve Örneklem 
Bu ara rman n evrenini, 2009–2010 e itim-ö retim y nda Gaziantep l Milli E itim Müdürlü üne 
ba  resmi ilkö retim okullar nda görev yapan s f ö retmenleri olu turmaktad r. Ara rman n 
örneklemini ise, 2009–2010 e itim- ö retim y nda Gaziantep l Milli E itim Müdürlü üne ba  
resmi ilkö retim okullar nda görev yapan toplam 159 s f ö retmeni olu turmaktad r. 

Verilerin Toplanmas  ve Analizi 
Ara rma verilerinin toplanmas  için Çoksak (2007) taraf ndan geli tirilen “Ö retmenlerin Ders 
Konular na Uygun Ortam Haz rlama Yeterlilikleri” adl  ölçek formu kullan lm  ve yap lan bu 
çal mada ölçe in güvenirli i 0.83 bulunmu tur. Bu ara rma için de yeniden yap lan güvenirlik 
katsay  tespitine göre, ölçe in alfa güvenirlik katsay  ise 0.81 bulunmu tur. Ölçek toplam dört 
bölümden olu maktad r. Ölçe in birinci bölümü, ö retmenlerin ki isel özellikleri ile ilgili ba ms z 
sorulardan olu urken, di er bölümleri ise s ras yla fiziki ortam haz rlama yeterlili i, derse haz rl k 
planlar  yapma yeterlili i ve konuya uygun materyal haz rlama yeterlili i boyutlar ndan olu maktad r. 
De erlendirmede t Testi, varyans analizi teknikleri kullan lm , t Testi sonuçlar nda anlaml  bir sonuç 

kt nda aritmetik ortalamadan yararlan lm r. Varyans analizinde Levene testi sonuçlar na göre 
varyanslar n homojen olup olmad na bak larak p de eri (p=0,480) bulunmu tur. Bu de er .05 
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de erinin üzerinde oldu undan, varyanslar aras nda fark olmad  ve dolay yla varyanslar n e it 
da ld  görülmü tür. Bu nedenle tek yönlü varyans analizinde anlaml  bir fark bulundu unda fark n 
kayna  bulmak için Tukey HSD testinden yararlan lm r. Ayr ca ölçek maddelerinin aritmetik 
ortalama, standart sapma, yüzde ve frekans de erlerinden yararlan lm r. 

BULGULAR 
Ara rman n bu bölümünde s f ö retmenlerinin cinsiyet, k dem, okul türü, ö renci say , aile 
büyüklü ü, karde  say , anne ve baba e itim düzeyleri, anne ve baba gelirleri, do um yeri, anne ve 
baba mesle i de kenleri ile e itim ortam na uygun ortam, plan ve materyal haz rlama aras ndaki 
ili kiye ait bulgular yer almaktad r. 

Cinsiyet De kenine li kin Bulgular 
Tablo 1’de s f ö retmenlerinin uygun ortam, plan ve materyal haz rlama ile cinsiyet de kenine ait 
bulgular yer almaktad r. 

 

Tablo 1. S f Ö retmenlerinin Cinsiyet De kenine Göre Fiziki Ortam, Plan ve Materyal 
Haz rlamas na li kin t Testi Sonuçlar  

 Cinsiyet N  SS Sd t p 

Fiziki Ortam Haz rlama 
Kad n 75 41.1 6.70 157 2.10 .030 

Erkek 84 38.7 7.26    

Plan Haz rlama 
Kad n 75 53.97 7.34 157 2.38 .020 

Erkek 84 51.14 7.60    

Materyal Haz rlama 
Kad n 75 63.17 9.97 157 1.79 .070 

Erkek 84 60.33 9.92    

 

Tablo 1 incelendi inde, s f ö retmenlerinin fiziki ortam haz rlamaya ait toplam puan 
ortalamalar  ile cinsiyet ba ms z de keni aras nda anlaml  bir farka rastlanm r (p<.05). Bu farka 

göre ara rmaya kat lan kad n ö retmenlerin ortalamalar  ( =41.1), erkek ö retmenlere ( =38.7) 
göre daha yüksektir. Bu bulgudan hareketle, kad n ö retmenlerin erkek ö retmenlere oranla fiziki 
ortam haz rlamaya ili kin yeterliliklerinin daha yüksek oldu u söylenebilir. Ayr ca, s f 

retmenlerinin derse haz rl k planlar na ili kin toplam puan ortalamalar  ile cinsiyet ba ms z 
de keni aras ndaki ili ki istatistiksel aç dan anlaml  bulunmu tur (p<.05). Bu farka göre ara rmaya 

kat lan kad n ö retmenlerin aritmetik ortalamalar  ( =53.97), erkek ö retmenlere ( =51.14 ) göre 
daha yüksektir. Bu bulgudan kad n ö retmenlerin erkek ö retmenlere göre ders haz rl k planlar  
yapmakta daha yeterli oldu u söylenebilir. Yine Tablo 1’den anla laca  üzere s f ö retmenlerinin 
konuya uygun materyal haz rlamaya ili kin toplam puan ortalamalar  ile cinsiyet ba ms z de keni 
aras nda anlaml  bir farka rastlanmam r (p>.05).  

dem De kenine li kin Bulgular 
Tablo 2’de k dem de kenine ait bulgular verilmi tir. Tablo 2 incelendi inde k dem de keni ile 
konuya uygun materyal haz rlama, plan haz rlama ve uygun fiziki ortam haz rlama aras nda anlaml  
bir fark tespit edilememi tir.  
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Tablo 2. S f Ö retmenlerinin K dem De kenine Göre Fiziki Ortam, Plan ve Materyal 
Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans Analizi  (ANOVA) Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p 

Fiziki Ortam Haz rlama 

Gruplar Aras  261.18 4 65.297 1.313 .268* 

Gruplar çi 7659.03 154 49.734   

Toplam 7920.22 158    

Plan Haz rlama 

Gruplar Aras  282.092 4 70.523 1.229 .301* 

Gruplar çi 8833.581 154 57.361   

Toplam 9115.673 158    

Materyal Haz rlama 

Gruplar Aras  152.332 4 38.083 .373 .827* 

Gruplar çi 15710.662 154 102.017   

Toplam 15862.994 158    

*p>.05 

 
Okul Türü De kenine li kin Bulgular 
Tablo 3’te okul türü de kenine ili kin bulgular verilmi tir. 

 

Tablo 3. S f  Ö retmenlerinin  Okul  Türü  De kenine  Göre  Fiziki  Ortam,  Plan  ve  Materyal  
Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Fiziki 
Ortam 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1943.688 4 485.922 12.521 .000* 1-2 
3-1 
4-1 

Gruplar çi 5976.539 154 38.809   

Toplam 7920.226 158    

Plan 
Haz rlama 

Gruplar Aras  2747.973      4 686.993 16.615 .000* 1-2 
3-1 
4-1 

Gruplar çi 6367.700 154 41.349   

Toplam 9115.673 158    

Materyal 
Haz rlama 

Gruplar Aras  3154.325      4 788.581 9.556 .000* 1-2 
3-1 
4-1 

Gruplar çi 12708.668 154 82.524   

Toplam 15862.994 158    

1: l Özel Okulu; 2: Devlet l Merkez Okulu; 3: Devlet lçe Merkez Okulu; 4: Devlet Köy-Kasaba Okulu 
*p<.05 
 
Tablo 3’te s f ö retmenlerinin, okul türü de kenine göre fiziki ortam haz rlama, plan 

haz rlama ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin veriler yer almaktad r. S f ö retmenlerinin fiziki 
ortam haz rlama, plan haz rlama ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin görü leri, okul türü 
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de kenine göre fiziki ortam haz rlama [F(4;154)=12.521, p<.05],  plan haz rlama [F(4;154)=16.615, 
p<.05] ve materyal haz rlama [F(4;154)=9.556, p<.05] boyutlar nda olmak üzere tüm boyutlarda 
anlaml  farkl k göstermektedir.  

Fark n hangi gruplar aras nda olu tu unu bulmak amac yla yap lan Tukey HSD testine göre söz 
konusu fark n, fiziki ortam haz rlama boyutunda, il özel okulu ile devlet il merkez okulu; devlet ilçe 
merkez okulu ile il özel okulu; devlet köy-kasaba okulu ile il özel okulu aras nda oldu u saptanm r. 

Bu bulgulara göre fiziki ortam haz rlama boyutunda, il özel okulu ( =47.95) ile Devlet il merkez 

okulu ( =38.28) aras nda il özel okulu lehine, il özel okulu ( =47.95)  ile devlet ilçe merkez okulu 

( =37.26) aras nda il özel okulu lehine, il özel okulu ( =47.95)  ile devlet köy-kasaba okulu 

( =39.27) aras nda il özel okulu lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  
Plan haz rlama boyutunda fark n, il özel okulu ile devlet il merkez okulu; devlet ilçe merkez 

okulu ile il özel okulu; devlet köy-kasaba okulu ile il özel okulu aras nda oldu u saptanm r. Bu 

bulgulara göre plan haz rlama boyutunda,  il özel okulu ( =61.45) ile Devlet il merkez okulu 

( =52.11) aras nda il özel okulu lehine, il özel okulu ( =61.45)  ile devlet ilçe merkez okulu 

( =49.25) aras nda il özel okulu lehine, il özel okulu ( =61.45)  ile devlet köy-kasaba okulu 

( =48.22) aras nda il özel okulu lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  
Materyal haz rlama boyutunda fark n,  il özel okulu ile devlet il merkez okulu; devlet ilçe 

merkez okulu ile il özel okulu; devlet köy-kasaba okulu ile il özel okulu aras nda oldu u saptanm r. 

Bu bulgulara göre materyal haz rlama boyutunda,   il özel okulu ( =71.85) ile devlet il merkez okulu 

( =61.02) aras nda il özel okulu lehine, il özel okulu ( =71.85)  ile devlet ilçe merkez okulu 

( =58.25) aras nda il özel okulu lehine, il özel okulu ( =71.85)  ile devlet köy-kasaba okulu 

( =58.12) aras nda il özel okulu lehine anlaml  farkl klar görülmü tür. 

renci Say  De kenine li kin Bulgular 
Tablo 4’te s f ö retmenlerinin ö renci say  de kenine göre fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama 
ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin veriler yer almaktad r. S f ö retmenlerinin fiziki ortam 
haz rlama, plan haz rlama ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin görü leri ö renci say  
de kenine göre; fiziki ortam haz rlama [F(3;155)=12.091, p<.05], plan haz rlama [F(3;155)=18.910, 
p<.05] ve materyal haz rlama [F(3;155)=18.910, p<.05] boyutlar  olmak üzere tüm boyutlarda anlaml  
farkl k göstermektedir.  

Fark n hangi gruplar aras nda olu tu unu bulmak amac yla yap lan Tukey HSD testine göre söz 
konusu fark n, fiziki ortam haz rlama boyutunda, 15-20 ile 21-30; 15-20 ile 31-40; 15-20 ile 41 ve 
üzeri ö renci say na sahip gruplar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre fiziki ortam 

haz rlama boyutunda, ö renci say lar  15-20 ( =45.17) ile 21-30 ( =37.12) aras nda 15-20 lehine, 

15-20 ile 31-40 ( =38.57) aras nda 15-20 lehine, 15-20 ile 41 ve üzeri ( =38,30) aras nda 15-20 
lehine anlaml  farkl klar görülmü tür. 

Plan haz rlama boyutunda fark n, 15-20 ile 21-30; 15-20 ile 31-40; 15-20 ile 41 ve üzeri 
renci say na sahip gruplar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre plan haz rlama 

boyutunda,  ö renci say lar  15-20 ( =57.92) ile 21-30 ( =46.22) aras nda 15-20 lehine, 15-20 ile 

31-40 ( =52.84) aras nda 15-20 lehine, 15-20 ile 41 ve üzeri ( =50.88) aras nda 15-20 lehine 
anlaml  farkl klar görülmü tür.  
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Tablo 4. S f  Ö retmenlerinin  Ö renci  Say  De kenine  Göre  Fiziki  Ortam,  Plan  ve  Materyal  
Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Fiziki 
Ortam 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1502.032 3 500.677 12.091 .000* 15-20 ile 21-30 
15-20 ile 31-40 

15-20 ile 41 ve üzeri 
Gruplar çi 6418.194 155 41.408   

Toplam 7920.226 158    

Plan 
Haz rlama 

Gruplar Aras  2442.418 3 814.139 18.910 .000* 15-20 ile 21-30 
15-20 ile 31-40 

15-20 ile 41 ve üzeri 
Gruplar çi 6673.255 155 43.053   

Toplam 9115.673 158    

Materyal 
Haz rlama 

Gruplar Aras  2442.418 3 814.139 18.910 .000* 15-20 ile 21-30 
15-20 ile 31-40 

15-20 ile 41 ve üzeri 
Gruplar çi 6673.255 155 43.053   

Toplam 9115.673 158    

*p<.05 

 
Materyal haz rlama boyutunda fark n, 15-20 ile 21-30; 15-20 ile 31-40; 15-20 ile 41 ve üzeri 

renci say na sahip gruplar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre materyal haz rlama 

boyutunda, ö renci say lar  15-20 ( =68.53) ile 21-30 ( =55.67) aras nda 15-20 lehine, 15-20 ile 

31-40 ( =61.11) aras nda 15-20 lehine, 15-20 ile 41 ve üzeri ( =59,87) aras nda 15-20 lehine 
anlaml  farkl klar görülmü tür. 

Aile Büyüklü ü De kenine li kin Bulgular 
Tablo 5’te aile büyüklü ü de kenine ili kin bulgular verilmi tir. 
 

Tablo 5. S f Ö retmenlerinin Aile Büyüklü ü De kenine Göre Fiziki Ortam, Plan ve Materyal 
Haz rlamas na li kin t Testi Sonuçlar  

 Ortam N  SS Sd t p 

Fiziki Ortam 
Haz rlama 

Geni  Aile 28 37.53 7.53 157 1.93 0.55 

Çekirdek Aile 131 40.36 6.90    

Plan Haz rlama 
Geni  Aile 28 49.53 8.73 157 2.03 0.84 

Çekirdek Aile 131 53.06 7.24    

Materyal Haz rlama 
Geni  Aile 28 57.14 10.17 157 2.87 0.01 

Çekirdek Aile 131 62.64 9.75    

p<.05 

 
Tablo 5 incelendi inde, s f ö retmenlerinin fiziki ortam ve plan haz rlamaya ili kin toplam 

puan ortalamalar  ile aile büyüklü ü ba ms z de keni aras nda anlaml  bir farka rastlanmam r 
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(p>0,05). S f ö retmenlerinin konuya uygun materyal haz rlamaya ili kin toplam puan ortalamalar  
ile aile büyüklü ü ba ms z de keni aras nda anlaml  bir farka rastlanm r (p<0,05). Bu farka göre 

ara rmaya kat lan s f ö retmenlerinden çekirdek aileye sahip olanlar n ortalamalar  ( =62.64), 

geni  aileye sahip olan ö retmenlerin ortalamalar na ( =57.14) göre daha yüksektir. Bu bulgudan 
çekirdek aileye sahip olan s f ö retmenlerinin geni  aileye sahip ö retmenlere göre konuya uygun 
materyal haz rlamada daha yeterli oldu u söylenebilir. 

Karde  Say  De kenine li kin Bulgular 
Tablo 6’da ö retmenlerin karde  say  de kenine ili kin bulgular verilmi tir. 

 

Tablo 6. S f  Ö retmenlerinin  Karde  Say  De kenine  Göre  Fiziki  Ortam,  Plan  ve  Materyal  
Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p 

Fiziki Ortam Haz rlama 

Gruplar Aras  446.689 3 148.896 3.088 .069* 

Gruplar çi 7473.537 155 48.216   

Toplam 7920.226 158    

Plan Haz rlama 

Gruplar Aras  494.495 3 164.832 2.964 .064* 

Gruplar çi 8621.178 155 55.621   

Toplam 9115.673 158    

Materyal Haz rlama 

Gruplar Aras  250.378 3 83.459 .829 .480* 

Gruplar çi 15612.615 155 100.727   

Toplam 15862.994 158    

*p>.05 

 
Tablo 6 incelendi inde karde  say  de keni ile fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama ve 

materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka rastlanmam r (p>0,05).  

Baba E itim Düzeyi De kenine li kin Bulgular 
Tablo 7’de baba e itim düzeyi de kenine göre fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama ve materyal 
haz rlama boyutlar na ili kin veriler yer almaktad r. S f ö retmenlerinin, fiziki ortam haz rlama, plan 
haz rlama ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin görü leri baba e itim düzeyi de kenine göre; 
fiziki ortam haz rlama [F(5;153)=6.448, p<.05],  plan haz rlama [F(5;153)=5.452, p<.05] ve  materyal 
haz rlama [F(5;153)=4.434, p<.05] boyutlar  olmak üzere tüm boyutlarda anlaml  farkl k 
göstermektedir.  

Fark n hangi gruplar aras nda olu tu unu bulmak amac yla yap lan Tukey HSD testine göre söz 
konusu fark n, fiziki ortam haz rlama boyutunda, yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma 
bilmeyenler; ortaö retim mezunu olanlar ile okuma yazma bilenler; yüksekö retim mezunu olanlar ile 
ilkö retim mezunu olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre fiziki ortam haz rlama 

boyutunda, baba e itim düzeyi yüksekö retim ( =43.97) olanlar ile okuma-yazma bilenler 
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( =34.65) aras nda yüksekö retim olanlar lehine, ortaö retim ( =40.20) olanlar ile okuma-yazma 

bilenler ( =34.68) aras nda ortaö retim olanlar lehine, yüksekö retim olanlar ile ilkö retim 

( =38.95) olanlar aras nda yüksekö retim olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür. 
 

Tablo 7. S f Ö retmenlerinin Baba E itim Düzeyi De kenine Göre Fiziki Ortam, Plan ve 
Materyal Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Fiziki 
Ortam 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1378.526 5 275.705 6.448 .000* 1-4 
2-4 
1-3 

Gruplar çi 6541.700 153 42.756   

Toplam 7920.226 158    

Plan 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1378.588 5 275.718 5.452 .000* 1-4 
2-4 
1-3 

Gruplar çi 7737.085 153 50.569   

Toplam 9115.673 158    

Materyal 
Haz rlama 

Gruplar Aras  2007.635 5 401.527 4.434 .001* 1-4 
2-4 
1-3 

Gruplar çi 13855.358 153 90.558   

Toplam 15862.994 158    

1: Yüksekö retim; 2: Ortaö retim; 3: lkö retim; 4:Okuma yazma bilmiyor 
*p<.05 

 
Plan haz rlama boyutunda fark n, yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma bilmeyenler; 

ortaö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma bilenler; yüksekö retim mezunu olanlar ile ilkö retim 
mezunu olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre plan haz rlama boyutunda,  baba 

itim düzeyi yüksekö retim olanlar ( =61.45) ile okuma-yazma bilenler ( =52.11) aras nda 

yüksekö retim olanlar lehine, ortaö retim olanlar ( =61.45)  ile okuma-yazma bilenler ( =49.25) 

aras nda ortaö retim olanlar lehine,  yüksekö retim olanlar ( =61.45)  ile ilkö retim olanlar 

( =48.22) aras nda yüksekö retim lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  
Materyal haz rlama boyutunda fark n, yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma 

bilmeyenler; ortaö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma bilenler; yüksekö retim mezunu olanlar ile 
ilkö retim mezunu olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre, materyal haz rlama 

boyutunda, baba e itim düzeyi yüksekö retim olanlar ( =65.76) ile okuma-yazma bilenler 

( =53.56) aras nda yüksekö retim olanlar lehine, ortaö retim olanlar ( =61.71) ile okuma-yazma 

bilenler ( =53.26) aras nda ortaö retim olanlar lehine, yüksekö retim olanlar ile ilkö retim olanlar 

( =61.24) aras nda yüksekö retim lehine anlaml  farkl klar görülmü tür. 

Anne E itim Düzeyi De kenine li kin Bulgular 
Tablo 8’de anne e itim düzeyi de kenine göre fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama ve materyal 
haz rlama boyutlar na ili kin veriler yer almaktad r. S f ö retmenlerinin fiziki ortam haz rlama, plan 
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haz rlama ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin görü leri anne e itim düzeyi de kenine göre; 
fiziki ortam haz rlama [F(4;154)=9.587, p<.05], plan haz rlama [F(4;154)=6.214, p<.05] ve materyal 
haz rlama [F(4;154)=6.549, p<.05] boyutlar  olmak üzere tüm boyutlarda anlaml  farkl k 
göstermektedir.  
 

Tablo 8. S f Ö retmenlerinin Anne E itim Düzeyi De kenine Göre Fiziki Ortam, Plan ve 
Materyal Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Fiziki 
Ortam 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1579.019 4 394.755 9.587 .000* 1-4 
1-5 
1-2 

Gruplar çi 6341.208 154 41.177   

Toplam 7920.226 158    

Plan 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1266.809 4 316.702 6.214 .000* 1-4 
1-5 
1-3 

Gruplar çi 7848.864 154 50.967   

Toplam 9115.673 158    

Materyal 
Haz rlama 

Gruplar Aras  2306.111 4 576.528 6.549 .000* 1-4 
1-5 
1-3 

Gruplar çi 13556.882 154 88.032   

Toplam 15862.994 158    

1: Yüksekö retim; 2: Ortaö retim; 3: lkö retim; 4: Okuma yazma biliyor; 5: Okuma yazma bilmiyor 
*p<.05 

 
Fark n hangi gruplar aras nda olu tu unu bulmak amac yla yap lan Tukey HSD testine göre söz 

konusu fark n, fiziki ortam haz rlama boyutunda; yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma 
bilenler; yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma bilmeyenler; yüksekö retim mezunu olanlar 
ile ortaö retim mezunu olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre fiziki ortam haz rlama 

boyutunda, anne e itim düzeyi yüksekö retim olanlar ( =45.04) ile ortaö retim olanlar ( =43.25) 

aras nda yüksekö retim olanlar lehine, yüksekö retim olanlar ile okuma-yazma bilenler ( =37.13) 
aras nda yüksekö retim olanlar lehine, yüksekö retim olanlar ile okuma-yazma bilmeyenler 

( =35.13) aras nda yüksekö retim olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür. 
Plan haz rlama boyutunda fark n, yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma bilenler; 

yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma bilmeyenler; yüksekö retim mezunu olanlar ile 
ilkö retim mezunu olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre plan haz rlama boyutunda,  

anne e itim düzeyi yüksekö retim olanlar ( =57.82) ile ortaö retim olanlar ( =53.70) aras nda 

yüksekö retim olanlar lehine, yüksekö retim olanlar ile okuma-yazma bilenler ( =49.75) aras nda 

yüksekö retim olanlar lehine, yüksekö retim olanlar ile okuma-yazma bilmeyenler ( =49.12) 
aras nda yüksekö retim olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür. 

Materyal haz rlama boyutunda fark n, yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma-yazma 
bilenler; yüksekö retim mezunu olanlar ile okuma yazma bilmeyenler; yüksekö retim mezunu olanlar 
ile ilkö retim mezunu olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre materyal haz rlama 
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boyutunda, anne e itim düzeyi yüksekö retim olanlar ( =68.43) ile ortaö retim olanlar ( =64.33) 

aras nda yüksekö retim olanlar lehine, yüksekö retim olanlar ile okuma-yazma bilenler ( =58.81) 
aras nda yüksekö retim olanlar lehine, yüksekö retim olanlar ile okuma-yazma bilmeyenler 

( =56.28) aras nda yüksekö retim olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür. 

Baban n Mesle i De kenine li kin Bulgular 
Tablo 9’da baban n mesle i de kenine göre fiziki ortam, plan ve materyal haz rlamaya ili kin 
bulgular verilmi tir. 

 

Tablo 9. S f  Ö retmenlerinin Baban n Mesle i  De kenine Göre Fiziki  Ortam, Plan ve Materyal  
Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Fiziki 
Ortam 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1200.366 5 240.073 5.466 .000* Memur- çi 
Memur-Çiftçi 

Memur-Serbest Meslek 
Gruplar çi 6719.860 153 43.921   

Toplam 7920.226 158    

Plan 
Haz rlama 

Gruplar Aras  972.345 5 194.469 3.654 .004* Memur- çi 
Memur-Çiftçi 

Memur-Serbest Meslek 
Gruplar çi 8143.328 153 53.224   

Toplam 9115.673 158    

Materyal 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1493.667 5 298.733 3.181 .009* Memur- çi 
Memur-Çiftçi 

Memur-Serbest Meslek 
Gruplar çi 14369.326 153 93.917   

Toplam 15862.994 158    

*p<.05 

 
Baban n mesle i de kenine göre fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama ve materyal haz rlama 

boyutlar na ili kin veriler yer almaktad r. S f ö retmenlerinin, fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama 
ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin görü leri okul türü de kenine göre; fiziki ortam haz rlama 
[F(3;153)=5.466, p<.05], plan haz rlama [F(3;153)=3.654, p<.05] ve materyal haz rlama 
[F(3;153)=3.181, p<.05] boyutlar  olmak üzere tüm boyutlarda anlaml  farkl k göstermektedir.  

Fark n hangi gruplar aras nda olu tu unu bulmak amac yla yap lan Tukey HSD testine göre söz 
konusu fark n, fiziki ortam haz rlama boyutunda, babalar n meslekleri memur ile i çi; memur ile 
çiftçi; memur ile serbest meslek olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre fiziki ortam 

haz rlama boyutunda, babalar n meslekleri memur olanlar ( =43.27) ile i çi olanlar ( =35.13) 

aras nda memur olanlar lehine, memur olanlar ile çiftçi olanlar ( =36.27) aras nda memur olanlar 

lehine, memur olanlar ile serbest meslek olanlar ( =40.92) aras nda memur olanlar lehine anlaml  
farkl klar görülmü tür. 

Plan haz rlama boyutunda fark n, babalar n meslekleri memur ile i çi; memur ile çiftçi; 
memur ile serbest meslek olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre plan haz rlama 

boyutunda,  babalar n meslekleri memur olanlar ( =55.67) ile i çi olanlar ( =50.80) aras nda 
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memur olanlar lehine, memur olanlar ile çiftçi olanlar ( =48.47) aras nda memur olanlar lehine, 

memur olanlar ile serbest meslek olanlar ( =53.75) aras nda memur olanlar lehine anlaml  
farkl klar görülmü tür. 

Materyal haz rlama boyutunda fark n,  babalar n meslekleri memur ile i çi; memur ile çiftçi; 
memur ile serbest meslek olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre materyal haz rlama 

boyutunda, babalar n meslekleri memur olanlar ( =66.12) ile i çi olanlar ( =59.26) aras nda 

memur olanlar lehine, memur olanlar ile çiftçi olanlar ( =58.24) aras nda memur olanlar lehine, 

memur olanlar ile serbest meslek olanlar ( =62.52) aras nda memur olanlar lehine anlaml  
farkl klar görülmü tür. 

Annenin Mesle i De kenine li kin Bulgular 
Tablo 10’da annenin mesle i de kenine göre fiziki ortam, plan ve materyal haz rlama yeterli ine 
ili kin bulgular verilmi tir. 

 

Tablo 10. S f Ö retmenlerinin Annenin Mesle i De kenine Göre Fiziki Ortam, Plan ve Materyal 
Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Fiziki 
Ortam 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1236.365 5 247.273 5.660 .000* 

Memur-ev han  Gruplar çi 6683.861 153 43.685   

Toplam 7920.226 158    

Plan 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1032.508 5 206.502 3.909 .002* 

Memur-ev han  Gruplar çi 8083.165 153 52.831   

Toplam 9115.673 158    

Materyal 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1677.627 5 335.525 3.619 .004* 

Memur-ev han  Gruplar çi 14185.367 153 92.715   

Toplam 15862.994 158    

*p<.05 

 
Tablo 10’da annenin mesle i de kenine göre fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama ve 

materyal haz rlama boyutlar na ili kin veriler yer almaktad r. S f ö retmenlerinin fiziki ortam 
haz rlama, plan haz rlama ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin görü leri annenin mesle i 
de kenine göre; fiziki ortam haz rlama [F(5;153)=5.660, p<.05],  plan  haz rlama  [F(5;153)=3.619, 
p<.05] ve materyal haz rlama [F(5;153)=3.909, p<.05] boyutlar  olmak üzere tüm boyutlarda anlaml  
farkl k göstermektedir.  

Fark n hangi gruplar aras nda olu tu unu bulmak amac yla yap lan Tukey HSD testine göre söz 
konusu fark n, fiziki ortam haz rlama boyutunda, annelerinin meslekleri memur ile ev han  olanlar 
aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre fiziki ortam haz rlama boyutunda, ö retmenlerin 
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annelerinin meslekleri memur olanlar ( =45.20) ile ev han  olanlar ( =38.57) aras nda memur 
olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  

Plan haz rlama boyutunda fark n, annelerinin meslekleri memur ile ev han  olanlar aras nda 
oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre plan haz rlama boyutunda, ö retmenlerin annelerinin 

meslekleri memur olanlar ( =57.91) ile ev han  olanlar ( =52.48) aras nda memur olanlar lehine 
anlaml  farkl klar görülmü tür.  

Materyal haz rlama boyutunda fark n, annelerinin meslekleri memur ile ev han  olanlar 
aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre materyal haz rlama boyutunda, ö retmenlerin 

annelerinin meslekleri memur olanlar ( =68.64) ile ev han  olanlar ( =60.14) aras nda memur 
olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür. 

Do um Yeri De kenine li kin Bulgular   
Tablo 11’de do um yeri de kenine göre fiziki ortam, plan ve materyal haz rlamaya ili kin bulgular 
verilmi tir. 

 

Tablo 11. S f  Ö retmenlerinin  Do um  Yeri  De kenine  Göre  Fiziki  Ortam,  Plan  ve  Materyal  
Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p 

Fiziki Ortam Haz rlama 

Gruplar Aras  125.799 2 62.899 1.259 .287* 

Gruplar çi 7794.428 156 49.964   

Toplam 7920.226 158    

Plan Haz rlama 

Gruplar Aras  310.745 2 155.373 2.753 .067* 

Gruplar çi 8804.928 156 56.442   

Toplam 9115.673 158    

Materyal Haz rlama 

Gruplar Aras  165.211 2 82.606 .821 .442* 

Gruplar çi 15697.783 156 100.627   

Toplam 15862.994 158    

*p>.05 

 
Tablo 11 incelendi inde ö retmenlerin do um yeri de keni ile fiziki ortam haz rlama, plan 

haz rlama ve materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka rastlanmam r. 

Baban n Geliri De kenine li kin Bulgular   
Tablo 12’de baban n geliri de kenine göre fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama ve materyal 
haz rlama boyutlar na ili kin veriler yer almaktad r. S f ö retmenlerinin fiziki ortam haz rlama, plan 
haz rlama ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin görü leri baban n geliri de kenine göre; fiziki 
ortam haz rlama [F(4;154)=7.486, p<.05],   plan  haz rlama  [F(4;154)=6.047, p<.05] ve materyal 
haz rlama [F(4;154)=4.564, p<.05] boyutlar  olmak üzere tüm boyutlarda anlaml  farkl k 
göstermektedir.  
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Tablo 12. S f Ö retmenlerinin Baban n Geliri De kenine Göre Fiziki Ortam, Plan ve Materyal 
Haz rlamas na li kin Bulgular 

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Fiziki 
Ortam 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1289.326 4 322.331 7.486 .000*  1251 ve üzeri-1-500 
 1251 ve üzeri-501-

750 

 1251 ve üzeri-751-
1000 

Gruplar çi 6630.901 154 43.058   

Toplam 7920.226 158    

Plan 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1237.439 4 309.360 6.047 .000*  1251 ve üzeri1-500 
 1251 ve üzeri 501-

750 
 1251 ve üzeri 751-

1000 

Gruplar çi 7878.234 154 51.157   

Toplam 9115.673 158    

Materyal 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1681.222 4 420.305 4.564 .002*  1251 ve üzeri-501-
750 

 1251 ve üzeri-751-
1000 

Gruplar çi 14181.772 154 92.089   

Toplam 15862.994 158    

*p<.05 

 
Fark n hangi gruplar aras nda olu tu unu bulmak amac yla yap lan Tukey HSD testine göre söz 

konusu fark n, fiziki ortam haz rlama boyutunda, 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile 1-500 gelire 
sahip olanlar; 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile 501-750 gelire sahip olanlar; 1251 ve üzeri 
gelire sahip olanlar ile 751-1000 gelire sahip olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre 

fiziki ortam haz rlama boyutunda, babalar n geliri 1251 ve üzeri olanlar ( =43.06) ile 1-500 

olanlar ( =35.56) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine, 1251 ve üzeri olanlar ile 501-750 

olanlar ( =38.60) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine, 1251 ve üzeri olanlar ile 751-1000 

olanlar ( =36.85) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  
Plan haz rlama boyutunda fark n, 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile 1-500 gelire sahip 

olanlar; 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile 501-750 gelire sahip olanlar; 1251 ve üzeri gelire 
sahip olanlar ile 751-1000  gelire sahip olanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre plan 

haz rlama boyutunda,  babalar n geliri 1251 ve üzeri olanlar  ( =55.52) ile 1-500 olanlar 

( =51.47) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine, 1251 ve üzeri olanlar ile 501-750 olanlar 

( =51.26) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine, 1251 ve üzeri olanlar ile 751-1000 olanlar 

( =48.56) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  
Materyal haz rlama boyutunda fark n, 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile 501-750 gelire 

sahip olanlar; 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile 751-1000 gelire sahip olanlar aras nda oldu u 
saptanm r. Bu bulgulara göre materyal haz rlama boyutunda babalar n geliri 1251 ve üzeri  

olanlar ( =65.44) ile 1-500 olanlar ( =56.93) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine, 1251 ve 

üzeri olanlar ile 501-750 olanlar ( =60.32) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine, 1251 ve üzeri 
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olanlar ile 751-1000 olanlar ( =58.38) aras nda 1251 ve üzeri olanlar lehine anlaml  farkl klar 
görülmü tür. 

Annenin Geliri De kenine li kin Bulgular   
Tablo 13’te annenin geliri de kenine göre fiziki ortam haz rlama, plan haz rlama ve materyal 
haz rlama boyutlar na ili kin veriler yer almaktad r. S f ö retmenlerinin fiziki ortam haz rlama, plan 
haz rlama ve materyal haz rlama boyutlar na ili kin görü leri okul türü de kenine göre; fiziki ortam 
haz rlama [F(5;153)=5.943, p<.05],   plan  haz rlama  [F(5;153)=5.899, p<.05] ve materyal haz rlama 
[F(5;153)=5.570, p<.05] boyutlar  olmak üzere tüm boyutlarda anlaml  farkl k göstermektedir.  

 

Tablo 13. S f Ö retmenlerinin Annenin Geliri De kenine Göre Fiziki Ortam, Plan ve Materyal 
Haz rlamas na li kin Tek Yönlü Varyans (ANOVA) Analizi Sonuçlar  

  
Kareler 
Toplam  

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamas  

F p Anlaml  Fark 

Fiziki 
Ortam 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1288.111 5 257.622 5.943 .000* 
 1251 TL ve üzeri-

Yok Gruplar çi 6632.115 153 43.347   

Toplam 7920.226 158    

Plan 
Haz rlama 

Gruplar Aras  1473.190 5 294.638 5.899 .000* 
 1251 TL ve üzeri-

Yok Gruplar çi 7642.483 153 49.951   

Toplam 9115.673 158    

Materyal 
Haz rlama 

Gruplar Aras  2442.890 5 488.578 5.570 .000* 
 1251 TL ve üzeri-

Yok Gruplar çi 13420.103 153 87.713   

Toplam 15862.994 158    

*p<.05 

 
Fark n hangi gruplar aras nda olu tu unu bulmak amac yla yap lan Tukey HSD testine göre söz 

konusu fark n, fiziki ortam haz rlama boyutunda, 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile herhangi bir 
gelire sahip olmayanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre fiziki ortam haz rlama 

boyutunda, annelerinin geliri 1251 ve üzeri olanlar ( =47.91) ile herhangi bir gelire sahip 

olmayanlar  ( =38.52) aras nda 1251 TL ve üzeri olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  
Plan haz rlama boyutunda fark n, 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile herhangi bir gelire 

sahip olmayanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre plan haz rlama boyutunda,  

annelerinin geliri 1251 ve üzeri olanlar ( =59.12) ile herhangi bir gelire sahip olmayanlar  

( =51.48) aras nda 1251 TL ve üzeri olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  
Materyal haz rlama boyutunda fark n, 1251 ve üzeri gelire sahip olanlar ile herhangi bir gelire 

sahip olmayanlar aras nda oldu u saptanm r. Bu bulgulara göre materyal haz rlama boyutunda, 

annelerinin geliri 1251 ve üzeri olanlar ( =70.29) ile herhangi bir gelire sahip olmayanlar  

( =60.14) aras nda 1251 TL ve üzeri olanlar lehine anlaml  farkl klar görülmü tür.  
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SONUÇ VE TARTI MA 
itim-ö retim sürecinde fiziksel mekân n, bir yandan ö retimin hedeflerine uygun olarak 

gerçekle tirilmesinde di er yandan ö renmenin gerçekle tirilmesinde katk da bulundu u, az say da da 
olsa, yap lan ara rmalarla tespit edilmi tir (Uluda  & Odac , 2002). Yine ara rmalar, etkili ö retim 
ve örgütleme becerilerinin biçimlendirdi i olumlu s f çevresinin, davran  sorunlar  azaltt  ve 

renci ba ar  art rd  ortaya koymu tur (Celep, 2000; Özden, 2002; Tertemiz, 2000). Ye il 
(2006)’ya göre, bir ders süreci içerisinde ö retmenlerin sahip olmalar  gereken yeterlik alanlar öyle 

ralanabilir: Derse giri  yapma, ileti im kurma, ö retim yöntemlerini kullanma, ö retim araç ve 
materyallerinden yararlanma, ölçme-de erlendirme, demokratik e itim ortam  olu turma ve özel alan 
bilgisine sahip olmad r.   

f ö retmenlerinin fiziki ortam haz rlamaya yönelik yeterliklerinin cinsiyet de kenine göre 
incelenmesi ile ilgili bulgulara göre ara rmaya kat lan kad n ö retmenlerin ortalamalar , erkek 

retmenlere göre daha yüksektir. Bu bulgudan hareketle, kad n ö retmenlerin erkek ö retmenlere 
göre fiziki ortam haz rlamaya ili kin daha yeterli oldu u söylenebilir. Ayr ca, ara rmaya kat lan 
kad n ö retmenlerin derse haz rl k planlar na ili kin toplam puan ortalamalar n, erkek ö retmenlere 
göre daha yüksek oldu u bulunmu tur. Bu bulgudan hareketle kad n ö retmenlerin erkek ö retmenlere 
göre ders haz rl k planlar  yapmakta daha yeterli olduklar  söylenebilir. Ara rma sonucuna göre 
uygun e itim ortam  haz rlama ile cinsiyet aras nda da anlaml  bir ili ki tespit edilmi tir. Çoksak 
(2006) taraf ndan yap lan ara rmaya göre de erkek ö retmenlerin ders konular na uygun olarak 

n fiziki ortam  haz rlama oran , kad n ö retmenlere göre daha yüksek ve kad n ö retmenlerin 
konulara uygun ekilde dersi planlama oran , erkek ö retmenlere göre daha yüksektir. 

Okul türü de keni ile fiziki ortam haz rlama, derse haz rl k planlar  ve konuya uygun materyal 
haz rlamaya ili kin toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka rastlanm r. Gruplar aras nda 
da il özel okulu ile ilçe özel okulu lehine anlaml  bir fark oldu u tespit edilmi tir. Bu sonuçlar nda 
özel okullarda çal an s f ö retmenlerinin lehine, e itim programlar na uygun ortam haz rlama 
yeterliklerinde anlaml  bir fark oldu u sonucuna ula lm r. 

renci say  de kenine göre fiziki ortam haz rlama, derse haz rl k planlar  ve konuya uygun 
materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka rastlanm r. S flar nda 15-
20 ö renciye sahip s f ö retmenlerinin e itim programlar na uygun ortam haz rlama yeterli inin 
di er s f ö retmenlerine göre daha üst düzeyde oldu u sonucuna var lm r. S f mevcudu ile 
uygun e itim ortam  aras nda ili ki oldu u tespit edilmi tir. Bu ba lamda ilkö retim okullar n s f 
mevcutlar , 15 ile 20 ö renci aras nda olacak ekilde düzenlenebilir. 

f ö retmenlerinin konuya uygun materyal haz rlamaya ili kin toplam puan ortalamalar  ile 
aile büyüklü ü de keni aras nda tespit edilen anlaml  farka göre; ara rmaya kat lan s f 

retmenlerinden çekirdek aileye sahip olanlar n ortalamalar n, geni  aileye sahip olan 
retmenlerin ortalamalar na göre daha yüksek oldu u tespit edilmi tir. Bu bulgudan hareketle 

çekirdek aileye sahip olan s f ö retmenlerinin geni  aileye sahip olan ö retmenlere göre konuya 
uygun materyal haz rlamaya ili kin daha yeterli oldu u söylenebilir. Aile türü ile uygun e itim ortam  
aras nda ili ki oldu u tespit edilmi tir. 

Anne e itim düzeyi de kenine göre fiziki ortam, derse haz rl k planlar  ve konuya uygun 
materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir fark bulunmu tur. Anne e itim 
düzeyi yüksekö retim ve ortaö retim olan s f ö retmenlerinin e itim programlar na uygun ortam 
haz rlama aç ndan di er s f ö retmenlerine göre daha yeterli oldu u sonucuna var lm r.  E itim 
düzeyi ile uygun e itim ortam  aras nda da anlaml  bir ili ki oldu u tespit edilmi tir.  
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Baba e itim düzeyi de kenine göre fiziki ortam haz rlama, derse haz rl k planlar  ve konuya 
uygun materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka rastlanm r. Baba 

itim düzeyi yüksekö retim ve ortaö retim olan s f ö retmenlerinin e itim programlar na uygun 
ortam haz rlama aç ndan di er s f ö retmenlerine göre daha yeterli oldu u sonucuna var lm r.  

itim düzeyi ile uygun e itim ortam  aras nda ili ki oldu u tespit edilmi tir. 
Baban n mesle i de kenine göre fiziki ortam haz rlama, derse haz rl k planlar  ve konuya 

uygun materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka rastlanm r. Babas  
memur olan s f ö retmenlerinin e itim programlar na uygun ortam haz rlama aç ndan di er s f 

retmenlerine göre daha yeterli oldu u sonucuna var lm r. Meslekler ile uygun e itim ortam  
aras nda ili ki oldu u tespit edilmi tir. 

Annenin mesle i de kenine göre fiziki ortam haz rlama, derse haz rl k planlar  ve konuya 
uygun materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka rastlanm r. Annesi 
memur olan s f ö retmenlerinin e itim programlar na uygun ortam haz rlama aç ndan di er s f 

retmenlerine göre daha yeterli oldu u sonucuna var lm r. Meslekler ile uygun e itim ortam  
aras nda ili ki oldu u tespit edilmi tir. Dolay yla bu veri nda; k z ö rencilerin okulla ma oran  
artt lmal r. 

Baban n geliri de kenine göre fiziki ortam haz rlama, derse haz rl k planlar  ve konuya uygun 
materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka rastlanm r. Babas n geliri 

1250 TL ve üzeri olan s f ö retmenlerinin e itim programlar na uygun ortam haz rlama aç ndan 
di er s f ö retmenlerine göre daha yeterli oldu u sonucuna var lm r. Gelir ile uygun e itim ortam  
aras nda ili ki oldu u tespit edilmi tir. 

Annenin geliri ba ms z de kenine göre fiziki ortam haz rlama yeterlili i, derse haz rl k 
planlar  ve konuya uygun materyal haz rlama toplam puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farka 
rastlanm r. Annesinin geliri 1250 TL ve üzeri olan s f ö retmenlerinin e itim programlar na 
uygun ortam haz rlama aç ndan di er s f ö retmenlerine göre daha yeterli oldu u sonucuna 
var lm r. Gelir ile uygun e itim ortam  aras nda ili ki oldu u tespit edilmi tir. 

Öneriler 
Bütün bu sonuçlar göz önüne al nd nda ö retmenlerin fiziki ortam haz rlama, derse haz rl k planlar  
yapma ve konuya uygun materyal haz rlama konular nda daha da yeterli hâle gelmeleri için 

itilmelerinin ve bilinçlendirilmelerinin sa lanmas , okullar n e itim-ö retim araç-gereçleri 
bak ndan daha da zenginle tirilmesi, s f mevcutlar n azalt lmas , toplumun gelir ve e itim 
düzeyinin artt lmas na yönelik tedbirlerin üst yönetim taraf ndan al nmas  ve ara rmac lar için de 
fiziki ortam haz rlama, derse haz rl k planlar  yapma ve konuya uygun materyal haz rlama d nda 

f yönetimine ili kin di er de kenlerden, olumlu s f ikliminin olu turulmas , s f içi etkili 
ileti imin sa lanmas , iyi ili kilerin kurulmas , ö renci kat , örgütleme, davran  düzeni, ö retimin 
de erlendirilmesi, vb. gibi boyutlar n ara lmas  önerilebilir. 
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ABSTRACT: The purpose of this study was to examine the five-year strategic plans, laws and regulations regarding 
early childhood education in Turkey from the 1950s to today. Categories including scope, definitions, goals and 
principles of and improvements in early childhood education were investigated. Using document analysis technique, 
15 legal documents including laws, legislations, regulations, and nine five-year strategic development plans were 
analyzed. Results showed that the Ministry of Health and Social Support (General Administration of Social Services 
and Child Protection, after 1980s) and the Ministry of Education have administered and regulated rules and 
procedures of public and private childcare facilities which were varied in their functions and principles aligning with 
those of the two ministries. Developmental plans regarding early childhood education were disorganized, 
disconnected and inconsistent with the preceding and subsequent ones. 
Key words: early childhood education, Turkish five-year strategic plans, Turkish laws and regulations  

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: The significance of early childhood years in children’s development is well-
known since children’s brain development occurs at the fastest rate, and foundations of children’s 
personal, social and emotional development are established in this period. Thus, providing a high quality 
early childhood experience for children is critical. Among many factors that determine the quality of early 
childhood years, social and political environments within children lives are the ones that influence 
children’s education and development. Studying social and political environment such as organizations, 
institutions, laws, plans, and regulations in a society helps understanding a society’s visions, goals and 
plans for education and development of children.  
Having  this  in  mind,  the  purpose  of  this  study  was  to  examine  the  five-year  strategic  plans,  laws  and  
regulations regarding early childhood education in Turkey from the 1950s to today. Categories including 
age groups, scope, definitions, goals and principles of and improvements in early childhood education in 
strategic plans, laws and regulations were investigated.  
 
Methods: This study employed a qualitative research approach. Document analysis was used. Data came 
from legal documents and five-year strategic development plans. The legal documents included laws, 
legislations, and regulations since the 1950s. A total of 15 legal documents and nine developmental plans 
were analyzed. First, the documents were described within the study framework. Then, changes and 
developments were organized, analyzed and interpreted within specific time periods.  

 
Results: In general, Turkish laws have referred to early childhood education as the education of children 
who  have  not  reached  the  compulsory  education  age  yet.  Until  1997,  laws  had  not  specified  any  age  
period for early childhood education, explicitly. However, in the laws related to the administration of 
kindergartens, pre-kindergartens and other early childcare settings, it was implied that early childhood 
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education covers the age period of 36-72 months. In 1997, the regulation of provision of childcares in 
workplaces expanded the age interval from zero to 72 months.  

As far as missions, principles and functions of early childhood education are considered, from 1950s until 
today, some key elements identified within the missions, principles, or functions have maintained their 
place, some have been moved back and forward among those three aspects, some have been removed, and 
some have been added. For example, having children acquire and speak Turkish language correctly and 
fluently, facilitating their physical, cognitive, and emotional development, and helping them become 
moral and good-mannered individuals have kept its place under the missions since 1962. Preparing 
children for primary education was considered among primary functions of early childhood education in 
some laws, while in some it was removed completely. Not until 1992, values such as respecting for and 
being mindful about Atatürk, nation, flag, family and people had been the elements under missions, 
functions or principles. Those were listed among missions in 1992 and 1996, then among principles in 
2002, and again among missions in 2004. Similarly, providing stimulating learning environment for 
disadvantaged children was listed under missions in 1973, 1992, 1996, and 2002, and then considered 
under principles in 2004.  

Regulations in recent years have identified more contemporary missions, principles, and functions of 
early childhood education. For example, in 2002, promoting children's imaginations, having them express 
their feelings and thoughts in creative ways, and assisting them in developing communication skills were 
considered under missions, and helping children develop self-care skills were added to principles. 
Another critical development is the addition of "measurement and evaluation of educational activities to 
determine whether the goals are accomplished and making further educational planning based on the 
assessments and evaluations". Also, “assessment of children in all developmental domains and evaluation 
of the early childhood education curriculum” was considered under principles in 2004. In addition, for the 
first time, with the regulations in 2004, play was emphasized as the most appropriate learning technique 
for children.  
 
Discussion and Conclusions: Historically, the Ministry of Health and Social Support (General 
Administration of Social Services and Child Protection, after 1980s) and the Ministry of Education have 
administered and regulated rules and procedures of public and private childcare facilities where young 
children who have not been at the age of school yet are being cared and educated. Functions and 
principles of those child care facilities have differed because goals, functions and principles of those two 
ministries were also different in many cases. For example, the Ministry of Education has identified 
principles and goals prioritizing education of children whereas the Ministry of Health and Social Support 
has adopted principles and goals that target meeting childcare needs of working mothers so that mothers 
can work effectively. Likewise, both institutions have categorized age group of children in slightly 
different ways and referred those age groups differently. That is, facilities run by Ministry of Education 
admitted children aged between three and six, and they were called as kindergarten, pre-kindergarten or 
lab classrooms for student teachers while facilities under the Ministry of Health and Social Support 
served children aged between zero and six, and they were called as preschool, daycare center or nursery 
school.  

Developmental plans regarding early childhood education were disorganized, disconnected and 
inconsistent with the preceding and subsequent ones. Some plans targeted quantitative increase of early 
childhood facilities whereas some targeted developing curriculum and standards in early childhood 
education. Only one plan considered the budget to be devoted for early childhood education. The last plan 
did  not  mention  about  education  at  all.  Thus,  overall,  goals  included  in  the  plans  were  hardly  
accomplished because it seems that each plan had its own priority that differs on short-term goals, with a 
lack of vision for long-term investment and detached from the goals determined in the prior year. 
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ÖZET: Bu çal man n amac , Cumhuriyet tarihinde, 1950'li y llardan ba layarak, okul öncesi e itimin ülkenin 
kalk nma ve e itim planlar ndaki yerini ve okul öncesi dönemdeki çocuklar n bak m ve e itimine yönelik yasal 
düzenlemeleri incelemektir. Okul öncesi e itimin kapsam , tan mlar , amaçlar , ilkeleri ve okul öncesi e itimde 
geli meler gibi kategoriler saptanm  ve bu konularda yap lm  düzenlemeler ve de ikler ele al nm r. Doküman 
analizi metodu kullan larak toplam 15 kanun, kanun hükmünde kararname ve yönetmelik ile dokuz tane be  y ll k 
kalk nma plan  çal maya dâhil edilmi tir. Çal ma sonucunda okula ba lamam  ve çal ma saatlerinde ailesi 
taraf ndan bak  sa lanamayacak olan çocuklara yönelik hizmetler, Milli E itim Bakanl  ya da Sosyal Sigortalar 
Yard m Bakanl  (1980’den sonra Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu Genel Müdürlü ü) taraf ndan 
düzenlenmi  ve çocuklar n bak m ve e itimleri bu iki bakanl a ba  kamu veya özel kurum ve kurulu lar  taraf ndan 
yap lm r. Bu hizmetler genellikle e  zamanl  yürütülmü  olsa bile bu iki kurumun temel amaçlar ndaki ve 
ilkelerindeki farkl klar ile toplumsal ihtiyaçlar do rultusunda bu kurumlara ba  kurulu lar da hedef ve ilkelerinde 
farkl k göstermi lerdir. Kalk nma planlar nda okul öncesi e itimi ile ilgili stratejik, istikrarl  ve bir önceki plan n 
üzerine in a edilen planlara yer verilmedi i ortaya ç km r. 
Anahtar Sözcükler: okul öncesi e itim, Türk yasalar , kalk nma planlar  

 
Okul öncesi y llar olarak da adland lan 0-6 ya  döneminin çocuklar n geli imlerinin her 
alan nda çok önemli bir yeri oldu u bilinmektedir. Beyin geli iminin en h zl  oldu u, ki ili in, 
duygusal ve sosyal geli imin de temellerinin at ld  bu dönemin çocu un geli im ve 
gereksinimlerine uygun, nitelikli bir ekilde geçirilmesi önemlidir. Bu dönemin nas l geçti ini 
belirleyen pek çok faktör aras nda, içinde ya an lan dönemin toplumsal ve siyasal artlar  
önemli bir yer tutar. 

 Çocu un geli imini etkileyen çe itli etmenleri, Bronfenbrenner (1986) Çevrebilim 
teorisinde aç klam r. Çevrebilim teorisi, iç içe geçmi  ve çocuklar  do rudan veya dolayl  
olarak etkileyen be  katmandan olu an bir sistemdir. lk katman  (mikrosistem) çocu un ailesi 
ve yak n çevresi (mahalle, okul, kre , vb.) olu turur. kinci katman  (mezosistem) ise bunlar 
aras ndaki etkile im olarak nitelemi tir. Üçüncü katman  (ekzosistem) toplumdaki kurum ve 
kurulu lar, dördüncü (makrosistem) katman  da toplumsal de erler, kanunlar ve yasalar 
olu turur. En d  katmanda (kronosistem) ise çocu un ya ad  zaman, bu zamandaki sava lar, 
sosyal ve ekonomik ak mlar ile de imler gibi özellikler yer al r. Bu sistemlerden her biri 
çocuklar n geli imi ve e itiminde çok etkili olmakla birlikte, en d taki üç sistem, yani 
ekzosistem, makrosistem ve kronosistem kapsam na giren unsurlar, bir toplumun çocuklar n 

itimi ve geli imine yönelik devlet politikalar  ve yat mlar  yans tt  için ayr  bir yere 
sahiptir.  

Dünya tarihine bak ld nda, çok eski y llarda çocuklar n ortalama olarak yedi ya na 
kadar evde bak ld , bu ya tan sonra resmi e itim almak üzere okullara gönderildi i görülür. 
Daha sonralar  ise endüstrile menin ba lamas  ile orta ve üst sosyoekonomik düzey ailelerin 
çocuklar n yedi ve daha erken ya larda mahalle okullar na devam etmelerine veya özel 
                                                
**Sorumlu Yazar: Dr., Y ld z Teknik Üniversitesi, E itim Fakültesi, lkö retim Bölümü, stanbul, 
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retmenlerden e itim almalar na ra men, yoksul aile çocuklar n yedi ya  geçmi  olsa bile, 
ço unlukla çal malar  gerekti i için, resmi bir okula gidemedikleri görülmü tür. Bu durum da 
çocuklar n büyük bir ço unlu unun okuma-yazma ö renememesine yol açm r 18. yüzy n 
sonlar nda ve 19. yüzy n ba lar nda çocuklar n okulla lmas na yönelik ortaya ç kan ak n 
ard ndan, 1836'da Froebel çocuklar için Almanya'da ilk okul öncesi e itim kurumunu 
(kindergarten) kurmu  ve bu kurumlar dünyan n çe itli ülkelerinde yayg nla r (Lascarides 
ve Hinitz, 2000; McGill-Franzen, 1993).  

Türk tarihi incelendi inde okul öncesi e itim kurumlar n temellerinin 15. yüzy lda 
at ld  (Aral, Kand r, ve Can Ya ar, 2000), özellikle me rutiyet döneminde önemli geli melerin 
ya and  ve ilk resmi anaokullar n Balkan Sava lar 'n  takip eden y llarda aç ld  
bilinmektedir (Akyüz, 1996; Onur, 2005). Cumhuriyetin ilk kuruldu u y llarda ise okul öncesi 

itime yap lan yat mlar n ve devlet politikalar n ülke artlar ndan dolay  geriledi i 
görülmektedir (Deretarla-Gül, 2008).  

 Bu ba lamda, bir toplumdaki çocuklar n bak m ve e itimi ile ilgili kurum ve 
kurulu lar n getirdi i yasal düzenlemeleri ve devlet politikalar  incelemek ve anlamak, o 
toplumun çocuklar n e itimi ve geli imine yakla  ve hedeflerini ve bu hedefleri ba armak 
için izledi i politikalar  kavrayabilmek aç ndan önemlidir. 

Amaç 
Bu çal man n amac , Cumhuriyet tarihinde, 1950'li y llardan ba layarak, okul öncesi e itimin 
ülkenin kalk nma ve e itim planlar ndaki yerini ve okul öncesi dönemdeki çocuklar n bak m ve 

itimine yönelik yasal düzenlemeleri incelemektir. Okul öncesi e itimin kapsam , tan mlar , 
amaçlar , ilkeleri ve okul öncesi e itimde geli meler gibi kategoriler saptanm  ve bu konularda 
yap lm  düzenlemeler ve de ikler ele al nm r.  

YÖNTEM 
Bu ara rmada doküman analizi metodu kullan lm r. Doküman analizi metodu, resmi ve/veya 
özel kay tlar n sistematik bir biçimde incelenmesi ve yorumlanmas  için kullan lan nitel bir 
ara rma tekni idir (Ekiz, 2009).  

Ara rman n Veri Kayna   
Ara rman n veri kayna  yasal dokümanlar ve be  y ll k kalk nma planlar  olu turmu tur. 
Yasal doküman olarak kanun, kanun hükmünde kararname ve yönetmelikler incelenmi tir. 
Resmi Gazete'nin nternet adresinde "ilkö retim", "okulöncesi" "okul öncesi", "e itim", 
"anaokulu", "anas ", "kre ", "özel okullar" anahtar kelimeleri kullan larak tarama yap lm r. 
Bulunan pek çok say daki doküman n içeri i, öncelikle okul öncesi e itime de inip de inmedi i 
yönünde incelenmi , daha sonra bir önceki kanunla kar la larak içeri inin farkl  olup 
olmad  saptanm r. Doküman n ayn  bilgileri içermesi durumunda, dokümana ayr ca 
de inilmemi ; de iklik içermesi durumunda ise kanun olarak listelenmi  ve aç klanm r. 
Ula lan yüzü a n kanun, kanun hükmünde kararname ve yönetmelik aras ndan toplam 15'i 
çal maya dâhil edilmi tir. Bu kanunlar Tablo 1'de listelenmi tir.  
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Tablo 1. Okul Öncesi le lgili Kanun, Kanun Hükmünde Kararname ve Yönetmelikler 

l Kanun Ad  Resmi Gazete 

  Tarih Say  

1953 Gebe ve Emzikli Kad nlar n Çal lma artlar yla Emzirme Odalar  ve 
Kre ler Hakk nda Nizamname 

10.09.1953 8504 

1961 222 Say lkö retim ve E itim Kanunu 12.01.1961 10705 

1962 222 Say  ilkö retim ve E itim Kanununa Göre Haz rlanan Bölge 
lkokullar  Yönetmeli i'ne göre haz rlanan Ana Okullar  ve S flar  

Yönetmeli i 

18.07.1962 11157 

1966 Sa k ve Sosyal Yard m Bakanl na ba  Kre  ve Gündüz Bak mevleri 
Yönetmeli i  

01.11.1966 12440 

1969 Gebe veya Emzikli Kad nlar n Çal lma artlar yla Emzirme Odalar  ve 
Çocuk Bak m Yurtlar  (Kre ) Hakk nda Tüzük 

22.05.1969 13204 

1973 1739 Say  Milli E itim Temel Kanunu 24.06.1973 14574 

1978 Sa k ve Sosyal Yard m Bakanl  Kre  ve Gündüz Bak mevleri letme 
Yönetmeli i  

07.10.1978 16397 

1983 2842 Say  1739 Say  Milli E itim Temel Kanununun Baz  Maddelerinin 
De tirilmesi Hakk nda Kanun 

18.06.1983 18081 

1992 Milli E itim Bakanl  Anaokulu-Anas  ve Uygulama S  
Yönetmeli i 

16.12.1992 21437 

1996 Okul Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli i 21.07.1996 22703 

1997 1475 Say  Kanununa Tabi  Yerlerinde verenlerin Kuracaklar  Okul 
Öncesi E itim Kurumlar n E itim ve leyi  Esaslar  Hakk nda Tüzük 

01.05.1997 22976 

2002 Okul Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli i 26.02.2002 24679 

2004 Okul Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli i 08.06.2004 25486 

2006 Okul Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli inde De iklik Yap lmas na 
Dair Yönetmelik 

20.02.2006 26086 

2012 Okul Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli inde De iklik Yap lmas na 
Dair Yönetmelik 

21.08.2012 28360 

 
Kalk nma planlar  ve kapsad  y llar Tablo 2’de verilmi tir. 
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Tablo 2. Kalk nma Planlar  ve Kapsad  Y llar 

Kalk nma Plan  Kapsad  Y llar 

Birinci Be  Y ll k Kalk nma Plan  1963-1967 

kinci Be  Y ll k Kalk nma Plan  1968-1972 

Üçüncü Be  Y ll k Kalk nma Plan  1973-1977 

Dördüncü Be  Y ll k Kalk nma Plan  1979-1983 

Be inci Be  Y ll k Kalk nma Plan  1985-1989 

Alt nc  Be  Y ll k Kalk nma Plan  1990-1994 

Yedinci Be  Y ll k Kalk nma Plan  1996-2000 

Sekizinci Be  Y ll k Kalk nma Plan  2001-2005 

Dokuzuncu Be  Y ll k Kalk nma Plan  2007-2013 

 

Verilerin Analizi 
Dokümanlar, önce çal man n amac  kapsam nda betimlenmi tir. Dokümanlar incelendikten 
sonra geli me ve de meler zaman dilimlerine göre organize edilerek analiz edilmi  ve 
yorumlanm r. Zaman dilimi belirlenirken kanunlar n ve planlar n zamanlar n uyu mas  esas 
al nm  ve böylece, o zaman dilimindeki de me ve geli melerin yorumu ve incelenmesi 
yap lm r.  

BULGULAR 

1950-1980 Y llar  Aras  
Cumhuriyet tarihinde okul öncesi dönemdeki çocuklar ile ilgili ilk kanun, 1953 y nda Sa k 
ve Sosyal Yard m Bakanl  (SSYB) taraf ndan özellikle çal an annelerin çocuklar n bak  
ve e itimi için ç kar lm r (T.C. Resmi Gazete, 1953). Bu kanuna göre, 300’den fazla kad n 

çi çal ran kurumlarda 1-6 ya  grubu çocuklar için emzirme odas  ve kre  aç lmas  
zorunlulu u getirilmi , 0-2 ya  aras ndaki çocuklar meme ve mama çocuklar  olarak 
adland lm  ve 2 ya ndan büyük çocuklardan ayr  bak lmalar  kararla lm r. Kre  ise  2  
ya ndan büyük çocuklar n bak ld  yerler olarak adland lm r.  

1966 y nda ç kar lan SSYB’ye ba  Kre  ve Gündüz Bak mevleri Yönetmeli i (1966) 
ile çal an annelerin çocuklar n bak  ile ilgili daha spesifik düzenlemelere gidilmi tir. Bu 
kanuna göre "kre  0-2 ya  aras  (2 ya ndan gün almam ) çocuklar n bak ld , gündüz 
bak mevi ise 3-6 ya  aras  (7 ya ndan gün almam ) çocuklar n gündüzlü olarak bak p 

itildi i yerler" olarak tan mlanm r. Kre  ve gündüz bak mevlerinin amaçlar  ise öyle 
belirlenmi tir: 

“(1) De en hayat artlar n y nlad  ekonomik ve sosyal ortam n getirdi i aile 
sorunlar  çözümlemek, çocu un ve ailenin refah  geli tirmek maksad yla çal an anan n 
çocu una gündüz bak m hizmetini sa lamak amac yla kurulmu  yerlerdir. (2) [Bu kurumlar] 
Bebeklerin ve küçük çocuklar n fiziksel, ruhsal ve sosyal geli imlerini sa lar. Toplumun ve 
bireyin ki isel problemlerini azalt  ve giderici ödev yaparak e itim örgütlerine yard mc  olur” 
(T.C. Resmi Gazete, 1966: 3).  
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Yine SSYB taraf ndan 1969 y nda ç kar lan kanunda (Gebe veya Emzikli Kad nlar n 
Çal lma artlar yla Emzirme Odalar  ve Çocuk Bak m Yurtlar  Hakk nda Tüzük, 1969) 100-
300 aras  kad n i çi çal ran kurumlarda bir ya n alt ndaki çocuklar n b rak p bak laca  yer, 
300’den fazla kad n i çi çal ran kurumlarda 0-6 ya  çocuklar n b rak p bak labilece i kre  
aç lmas  zorunlulu u getirilmi tir. Bir önceki düzenlemede oldu u gibi emzirme odalar  ve kre  
olarak iki ayr  grup halinde çocuklar n bak lmas  öngörülmü tür.  

Di er yandan, okul öncesi e itimi Türk Milli E itim literatürüne ilk olarak 1961 y nda 
kar lan 222 say lkö retim ve E itim Kanunu ile girmi  ve bu kanunda okul öncesi e itimi 

iste e ba lanm r. Bunu takiben, Milli E itim Bakanl  (MEB) taraf ndan 1962 y nda "222 
Say  ilkö retim ve E itim Kanununa Göre Haz rlanan Bölge lkokullar  Yönetmeli i'ne göre 
haz rlanan Anaokullar  ve S flar  Yönetmeli i" ç kar lm r. Bu kanunda anaokullar , 3-6 ya  
aras  çocuklara bak m ve e itim veren kurumlara verilmi  bir isim olmu tur. Kanun, 
anaokullar  ikiye ay rm  ve 3-4 ya  çocuklar  içine alan gruba "çocuk yuvas ", 5-6 ya  
çocuklar  içine alan gruba ise "ana s " veya "çocuk bahçesi’" ismini vermi tir. Bu kanunda 
anaokullar n amaçlar ; (1) çocuklar  ilkö retime haz rlamak, (2) Türkçelerini geli tirmek, (3) 
anaokullar na ö retmen yeti tiren müesseselerin uygulama çal malar na imkân vermek ve (4) 
özel e itime muhtaç çocuklar  yeti tirmek olarak s ralanm r. Bu kanunda kimlerin 
çocuklar n anaokuluna gidebilece i ifade edilmemi tir.  

Bu y llarda ilki yap lan ve 1963-1967 y llar  kapsayan Birinci Be  Y ll k Kalk nma 
Plan  (Devlet Planlama Te kilat [DPT], 1962)’nda e itimin sosyal hedeflere ve kalk nma 
hedeflerine ula mak için önemine i aret edilmi  ve nitelikli insan gücüne sahip olmak için 

itimin öneminden bahsedilmi tir. 1961 y  itibari ile ilkö retim ça ndaki toplam nüfusun 
%70’inin okula devam etti i saptanm  ve ilkö retim ça ndaki nüfusun her birine okul imkân  
sa lamak hedeflenmi tir. Bu planda 222 say lkö retim ve E itim Kanununa at fta 
bulunularak, “222 say lkö retim Kanununun hedefi ve bu hedefe varmak için konan metot ve 
ilkeler baz  hükümleri bak ndan yurdun malî, iktisadi ve sosyal yap na uymad ndan bu 
yönde geçmi  tecrübelerin nda ciddi ve köklü bir düzeltmeye derhal geçilecektir" (DPT, 
1962: 466) eklinde bir hedef seçilmi tir. Bu ilk planlama kapsam nda okul öncesi e itime yer 
verilmemi tir. Dolay yla, her ne kadar 222 say  kanunda okul öncesi e itim yerini alm  olsa 
da, kalk nma planlamas  çerçevesinde bu kademe göz ard  edilmi tir.   

Birinci Be  Y ll k Kalk nma Plan 'na müteakip ve 1969-1972 y llar  kapsayan kinci 
Be  Y ll k Kalk nma Plan  (DPT, 1967) 'nda ise okul öncesi e itim yerini alm r. Bu planda 

itim, örgün ve yayg n e itim olarak ayr lm  ve örgün e itim (1) temel e itim, (2) ortaö retim 
birinci devre, (3) ortaö retim ikinci devre ve (4) yüksekö retim olarak kademelendirilmi tir. 
Okul öncesi e itim ise ilkö retim ile birlikte temel e itim kademesinde yerini alm r. Okul 
öncesi e itimin tan , “3-6 ya ndaki çocuklar n e itimidir” olarak yap lm  ve kapsam , 
“Ancak ‘Anne e itiminden yoksun çocuklar n’ e itimi için ele al nacakt r” olarak 

rland lm r (DPT, 1967: 172). Anne e itiminden yoksun 3-6 ya ndaki çocuklar n e itimi 
için ba ms z anaokullar  ve ilkokullara ba  anas flar n kurulmas  ve k z enstitülerinde 
çocuk yuvalar n aç lmas  planlanm r.  

1970-1971 ö retim y nda toplam 118 anas  aç lm  ve 118 ö retmen ile 2114 çocu a 
hizmet verilmi tir. Ayn  y l Adana’da iki ve Ankara, Bolu, Gaziantep ve Zonguldak’ta birer 
olmak üzere toplam alt  anaokulu aç lm  ve 29 ö retmen ile 569 çocu a hizmet verilmi tir. 
Özel sektöre ait anaokulu say  ise 70 olmu tur (DPT, 1972). 

1973-1977 y llar  kapsayan Üçüncü Be  Y ll k Kalk nma Plan  (DPT, 1972)’nda ise 
okul öncesi e itim için bir model geli tirilmesi ve özel sektörün te viki gündeme al nm r. Bu 
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dönemde, okul öncesi e itimin sadece anne e itiminden yoksun 3-6 ya lar ndaki çocuklar için 
de il, bütün 3-6 ya  aras  çocuklar  kapsayacak ekilde geli tirilmesi gerekti i vurgulanm , 
fakat mali kaynak yetersizli inden dolay  “konuyla ilgili ara rmalar yap lacak ve soruna uzun 
dönem içinde kapsaml  bir ekilde yakla lmas  için gerekli haz rl klar yap lacakt r” (DPT, 
1972: 741) olarak sonuçland lm r. “K z meslek liseleri bünyesindeki anaokullar , SSYB’nin 
çocuk yuvalar  ve belli i yerlerinde kanunen aç lmas  gereken çocuk yuvalar  ve anaokullar  
uygulamas  geni letilerek devam ettirilecektir” (DPT, 1972: 743) ise öngörülen tedbirler 
aras nda yer alm r. Ek olarak, ifade edilen “okul öncesi e itim ve bak m birimlerinin 
standartlar  ve e itim programlar  MEB taraf ndan saptanacak özel kesimin bu konudaki 
çabalar  te vik edilecek, yol gösterici yay nlar, ara rmalar yap lacak ve denetleme 
sa lanacakt r” (DPT, 1972: 743) ifadesiyle 1973-1977 y llar n okul öncesi e itimi alan nda 
yol haritas  çizilmi tir.  

1973-1974 ö retim y nda toplam 245 anas  ve sekiz anaokulu aç lm r. 1977-1978 
retim y nda toplam 894 anas nda 1087 ö retmen ile 17986 çocu a; 11 anaokulunda 60 
retmen ile 1135 çocu a ve k z meslek liselerine ba  275 uygulama okulunda 575 ö retmen 

ile 5782 çocu a e itim ve bak m hizmeti verilmi tir. Ayr ca,1976-1977 ö retim y nda toplam 
137 özel anaokulu aç lm r (DPT, 1979). 

1973 y nda MEB taraf ndan ç kar lan 1739 say  Milli E itim Temel Kanunu'nda okul 
öncesi e itim kurumlar  olarak ba ms z anaokullar  veya birinci kademeye ba  anas flar na 
yer verilmi tir. Bu kanun ile ilk kez okul öncesi e itimin amaç ve görevleri belirlenmi  ve u 
ekilde s ralanm r:  

"(1) Çocuklar n beden, zihin ve duygu geli mesini ve iyi al kanl klar kazanmas  
sa lamak; (2) Onlar  temel e itime haz rlamak; (3) artlar  elveri siz çevrelerden ve ailelerden 
gelen çocuklar için ortak bir yeti me ortam  yaratmak; (4) Çocuklar n Türkçeyi do ru ve güzel 
konu malar  sa lamak"(1739 say  Milli E itim Temel Kanunu, 1973: 2).  

1978 y nda SSYB taraf ndan ç kar lan Kre  ve Gündüz Bak mevleri letme 
Yönetmeli i’nde kre  ve gündüz bak mevlerinin amac , “çal an annelerin çocuklar n 
bak mlar  gerçekle tirmek, fiziksel ve ruhsal sa klar  korumak ve sürdürmek, ya ama 
güvenli, sa kl  ve huzurlu ba lamalar , topluma yararl  ki iler olarak yeti melerini sa lamak” 
olarak;.ilkeler ise “(1) Kendisi veya ailesi ile ilgili rk, din, cinsiyet, milliyet, sosyal köken fark  
gözetmeksizin çocuklara bakmak; (2) Çocuklara fiziksel, ruhsal ve sosyal geli mesini 
sa layacak f rsatlar vermek; (3) Fiziksel, ruhsal ve sosyal bak mdan özürlü olan çocu a özel ilgi 
göstermek” (Kre  ve Gündüz Bak mevleri letme Yönetmeli i, 1978: 9) olarak belirlenmi tir.  

1980-1990 Y lar  Aras  
1979-1983 y llar  içine alan Dördüncü Be  Y ll k Kalk nma Plan 'nda (DPT, 1979) genel 
olarak e itime ayr lan kaynaklar n etkili bir ekilde kullan lamamas ndan dolay , okul öncesi 

itim de dâhil olmak üzere, e itimin toplumun tüm kesimlerinde dengeli ve verimli bir ekilde 
yayg nla lamad na dikkat çekilmi tir. Kentle mi  bölgelerden ba layarak gecekondularda 
ya ayan çocuklar ile i çi çocuklar n okul öncesi e itiminin kapsam na al nmas  hedeflenmi  
ve pilot uygulamalar yap lmas  planlanm r. E itim sisteminde rasyonel de iklikler 
yap lmas  hedeflenmi  bu planda, pilot uygulama sonuçlar  dikkate al narak ve sistemin 
bütünlü ü içinde okul öncesi e itimin yayg nla lmas  öngörülmü tür. Okul öncesi e itim için 
belirlenen bu hedefin gerçekle tirilmesi için temel e itim birinci kademe için ayr lan bütçenin 
1/36’i, ikinci kademe için ayr lan bütçenin 1/14’i ve ortaö retim için ayr lan bütçenin 1/34’i 
olan 500 milyon Lira bütçe ayr lm r.  
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Bunu takiben ç kar lan ve 1985-1989 y llar  içine alan Be inci Be  Y ll k Kalk nma 
Plan 'nda (DPT, 1984) “temel e itim” kavram  yerini “ilkö retim” kavram na b rakm  ve 
ilkö retim “anas , ilkokulu ve ortaokulu” kapsam r. Bu planda anaokullar n “Çal an 
annelerin yo un oldu u ehir merkezleri ile sosyo-ekonomik durumu elveri siz ailelerin 
ya ad  gecekondu bölgelerinde ve kalk nmada öncelikli yörelerde yayg nla lmas ” (DPT, 
1984: 141) kararla lm r. Bu planda ilkokul öncesi dönem olarak da adland lan 5-6 ya  
aras  çocuklarda okulla ma oran n %10'a ç kar lmas , bunun gerçekle tirilmesi ve 
anaokullar yla anas flar n yayg nla lmas  için kamu ve özel kurulu  imkânlar ndan azamî 
derecede yararlan lmas  hedeflenmi tir.  

1990-1994 y llar  kapsayan Alt nc  Be  Y ll k Kalk nma Plan  (DPT, 1989)’nda ise 
1988-1989 ö retim y  itibariyle %4,2’sinin okul öncesi e itim kurumlar nda hizmet almas  
planlanan 5-6 ya  aras  çocuk nüfusunun 1993-1994 ö retim y  itibariyle %11,5’e ç kart lmas  
ve bunun için de daha önceki planlarda oldu u gibi anaokullar  ve anas flar n 
yayg nla lmas  hedeflenmi tir. 1996-2000 y llar  içeren Yedinci Be  Y ll k Kalk nma Plan  
(DPT, 1995)’ndaki verilere göre ise bu oran %5,1’de kalm , say sal verilerdeki ilerlemenin 
yetersizli ine dikkat çekilmi tir. Bu plan döneminin sonu itibariyle (2000-2001) okul öncesi 

itimde okulla ma oran n %16’ya ç kar lmas  hedeflenmi tir, fakat verilere göre 1999-2000 
retim y nda okul öncesi e itimde okulla ma oran  %9,8’de kalm r. Bu son iki planda daha 

çok say sal geli melere yo unla lm  ve okul öncesi e itimin yayg nla lmas  bir kez daha 
vurgulanm r.  

1980'li y llarda yap lan yasal düzenlemeler, 1983 y nda MEB taraf ndan gidilen ve okul 
öncesi e itim kurumlar  kapsam na, anaokullar  ve anas flar na ek olarak, di er ö retim 
kurumlar nda aç labilecek uygulama s flar  ekleyen düzenleme (2842 Say  1739 Say  
Milli E itim Temel Kanununun Baz  Maddelerinin De tirilmesi Hakk nda Kanun, 1983) ile 

rl r. SSYB'nin bu y lda ç karm  oldu u kanunlar ise daha çok kurumlar n i leyi ine 
yönelik olmu , bu çal man n temas n d nda kal nm r.  

1990'l  y llar, okul öncesi e itim düzenlemelerinin daha hareketli ve daha detayl  oldu u 
llard r. MEB taraf ndan 1992 y nda ç kar lan Milli E itim Bakanl  Anaokulu-Anas  ve 

Uygulama S  Yönetmeli i’ne göre anaokulu, 36-72 ay çocuklar n e itimi amac yla aç lan 
okul öncesi ba ms z e itim kurumlar ; anas , 48-72 ay çocuklar n e itimi amac yla aç lan, 
ilkokul ve ilkö retim okullar na ba  okul öncesi e itim s ; uygulama s  ise 36-72 ay 
çocuklar n e itimi amac yla aç lan MEB’e ba  di er ö retim kurumlar  bünyesindeki okul 
öncesi e itim s  kapsam r.  

Ayn  kurum taraf ndan 1996 y nda ç kar lan Okul Öncesi E itim Kurumlar  
Yönetmeli i, bu ya  aral klar  anaokulu için 37-72 ayl k, anas  için 61-72 ayl k ve 
uygulama s  için 37-72 ayl k olarak yeniden düzenlemi tir. Bu yönetmelikte anaokulu ve 
uygulama s flar na, kay tlar n yap ld  y n Eylül ay  sonuna kadar 36 ay  dolduran, ana 

flar na ise Eylül ay  sonuna kadar 60 ay  dolduran çocuklar n kayd na izin verilmi tir. 
Ayr ca anas flar na 48 ayl k çocuklar n kayd na da gruptaki çocuk say  yetersiz oldu u 
taktirde izin verilmi tir. Bu kanun ile ilk kez okul öncesi e itimin ilkeleri belirlenmi  ve u 
ekilde s ralanm r: 

 “(1) Çocuklar n beden, hareket, zihin, dil, duygu ve sosyal yönden yeteneklerine göre 
geli imlerini sa layacak e itim ortam  haz rlan r. (2) E itim faaliyetleri düzenlenirken 
çocuklar n ya lar , ilgi ve ihtiyaçlar  ile okulun ve çevrenin imkânlar  göz önünde bulundurulur. 
(3) E itim ve ö retim planl  programl  olur. Program konular n ele al  ve çevrenin 
imkânlar  göz önünde bulundurulur. (4) Okul öncesi e itim, çocuklar  sevgi, sayg , i birli i, 
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sorumluluk, yard mla ma ve payla ma duygular  geli tirici nitelikte olur. (5) Çocuklar n 
Türkçe’yi do ru ve güzel konu malar na gereken önem verilir. (6) Çocuklarda Türkiye, Türk 
Milleti, Türk Bayra , Atatürk, aile ve insan sevgisi ile ilgili duygular uyand r ve manevi 
de erlere ba klar  sa lan r. (7) F rsat e itiminden yararland larak kazand lacak de erlerin 
çocuklar n kendi tecrübelerine dayand lmas na önem verilir. (8) Çocuklara it davran r, ferdi 
farkl klar göz önünde bulundurulur; ayr m yapmadan gerekli ilgi, sevgi ve efkat gösterilir. 
Hiçbir ekilde ceza verilmez. (9) Çocuklara toplumun sosyal ve kültürel de erleri benimsetilir 
ve geli tirilir. (10) E itim faaliyetleri yürütülürken çocuklar n ki iliklerini zedeleyici, bask  ve 

tlamalara yer verilmemelidir. E itim, sevgi ve efkat anlay  içinde yürütülür. (11) 
Çocuklar n, temizlik, do ru ve dengeli beslenme al kanl klar  kazanmalar  sa lan r. (12) 
Çocuklar n, çevre temizli i ve düzeni ile sa kl  bir çevre olu mas  hakk nda bilgi sahibi ve 
duyarl  olmalar  sa lan r. (13) E itim, okul aile i birli i içinde verilir” (Okul Öncesi E itim 
Kurumlar  Yönetmeli i, 1996: 2-3).  

1997 y nda SSYB taraf ndan ç kar lan ve 1475 Say  Kanununa Tabi  Yerlerinde 
Kurulacak Olan Okul Öncesi E itim Kurumlar n Özellikleri le lgili Düzenlemeyi Yapan 
Yönetmelik’e göre 150’den fazla kad n i çi çal ran kurumlarda bir ya n alt ndaki çocuklar 
için emzirme odalar n, 0-72 ay aras ndaki çocuklar için çocuk bak m yurtlar n/kre lerin, 36-
72 ay aras  çocuklar için anaokullar n aç lmas  zorunlulu u getirilmi tir. Bu kanun ile i  
yerlerinde kurulacak okul öncesi kurumlar n e itim faaliyetleri MEB’e verilmi  ve bu 
kurumlarda çocuklar n bak m ve e itimlerinin MEB program ve mevzuat na göre yürütülmesi 
kararla lm r.  

2000'li Y llardan Bugüne 
Bu zaman dilimi, 2001-2005 y llar  içeren Sekizinci Be  Y ll k Kalk nma Plan  ile 2007-2013 

llar  içeren Dokuzuncu Be  Y ll k Kalk nma Plan  kapsar. Sekizinci Be  Y ll k Kalk nma 
Plan 'nda (DPT, 2000) ilk kez okul öncesi e itim kurumlar nda standart geli tirilmesine 
de inilmi  ve “Okul öncesi e itim döneminde toplum tabanl , milli, ahlâki ve manevi de erlere 
ba  e itim verilebilmesi için yaz , sözlü ve görüntülü e itim programlar n yap  
özendirilecektir” (DPT, 2000: 84.) denilmi tir. Okul öncesi e itim veren kurum ve kurulu lar 
aras ndaki uyum ve devaml n sa lanmas na de inilmi tir. Ayr ca bu planda okul öncesi 

itim kurumlar ndaki çocuklar n Türkçeyi güzel kullanmalar , trafik bilgisi almalar  ve 
kurallara uyma al kanl klar  geli tirmeleri için müfredat programlar n uygulanmas  
öngörülmü tür. Okul öncesi e itimde okulla ma oran n 2005 y  itibariyle %25’e ç kar lmas  
hedeflenmi tir. Dokuzuncu Be  Y ll k Kalk nma Plan  (DPT, 2006)’nda ise ekonomik model 
üzerinde durulmu , e itim-ö retime aç kça de inilmemi tir.  

Bu zaman diliminde MEB taraf ndan okul öncesi ile ilgili çe itli yasal düzenlemeler 
yap lm r. 2002 y nda (Okul Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli i, 2002), anaokulu ya  36-
72 ay, anas  ya  60-72 ay ve uygulama s  ya  36-72 ay olarak de tirilmi  ve Eylül ay  
itibariyle çocuklar n minimum ya art  sa lamalar  aranm r. 2004 y nda (Okul Öncesi 

itim Kurumlar  Yönetmeli i, 2004) ise anaokulu ya  tekrar 37-72 olmu , di erleri ayn  
kalm r. 2006 y na kadar devam eden bu uygulama, 2006 y nda ç kan yönetmelikle (Okul 
Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli inde De iklik Yap lmas na Dair Yönetmelik, 2006) 
de tirilmi  ve Eylül ay  Aral k ay na çekilmi  ve Aral k ay n sonuna kadar 60 ay  
tamamlayan çocuklar ile yer bulunursa 48 ay  tamamlayan çocuklar n anas flar na kay t 
yapt rmalar na izin verilmi tir. Dolay yla, 2006 y nda çocu un anas na ba lamak için 
gerekli olan ya  ko ulu küçültülmü  ve normal ko ullarda 57 ayl k çocuklar n, yer bulundu u 
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takdirde de 45 ayl k çocuklar n okul ba lad  tarihte anas flar na kay tlar na müsaade 
edilmi tir.  

2012 y nda ç kar lan yönetmelik (Okul Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli inde 
De iklik Yap lmas na Dair Yönetmelik, 2012) ile anaokulu ya  37-66 ay; anas  ya  48-66 
ay ve uygulama s  ya  37-66 ay olarak de tirilmi tir. Di er taraftan, ayn  kanun ile kay t 
artlar nda çocuklar n daha önce Aral k ay  itibariyle kar lamas  gereken minimum ya  ko ulu 

tekrar Eylül ay na çekilmi  ve çocu un Eylül ay nda 45 ayl k de il 48 ayl k olmas  ko ulu 
aranm r. Ayr ca, bu yönetmelikle çocuklar n anaokulu, anas  ve uygulama okulundan 
faydalanabilece i ya n üst limiti 69 ayl ktan 66 ayl a çekilmi tir. 66 ay üst limiti, daha sonra 
bir madde ile “60-66 ay aras  çocuklardan geli im yönünden haz r oldu u anla lanlar, velisinin 
yaz  iste i üzerine ilkokula, di erleri ise okul öncesi e itim kurumlar na kaydedilebilir” (Okul 
Öncesi E itim Kurumlar  Yönetmeli inde De iklik Yap lmas na Dair Yönetmelik, 2012: 
Madde 4) eklinde düzenlenmi tir.  

1950'den Bugüne Genel De erlendirme 
Türk yasalar nda, genel olarak, zorunlu e itim ya na gelmemi  olan çocuklar n e itimi okul 
öncesi e itim olarak adland lm r. 1997 y na kadar her ne kadar okul öncesi e itimin ya  
kapsam  belirtilmemi  olsa da münferit kanunlarda verilen anaokullar , anas flar , uygulama 

flar  tan mlar ndan anla ld  üzere okul öncesi e itim ya  36-72 ay olarak al nm r. 1997 
nda ç kar lan  Yerlerinde Okul Öncesi Kurumlar  Aç lmas le lgili Tüzük’te ise okul 

öncesi e itim kurumlar  0-72 ay aras ndaki çocuklar n bak m ve e itimini üstlenen kurumlar 
olarak tan mlanm r. Bununla beraber, MEB’e ba  kurumlarda, genel olarak okul öncesi 

itim ya  36-72 ay olarak belirlenmi tir. 
Okul öncesi e itimin amac , görevi ve ilkeleri ile ilgili tarihsel ve yasal süreçte baz  

maddeler eklenmi , baz  maddeler de tirilmi , baz  maddeler de ç kar lm r, fakat genel 
olarak bak ld nda, özellikle 1996 y nda ilk kez ilkelerin belirlenmesinden sonra, baz  
maddelerin amaçlarda ve ilkelerde sabit bir yer bulabildikleri, baz  maddelerin amaç ve ilkeler 
aras nda gidip geldi i, yerlerinin sabitle tirilemedi i görülmektedir. “Çocuklar n Türkçeyi 
do ru ve güzel konu malar  sa lamak” ve “çocuklar n beden, zihin ve duygu geli imini ve iyi 
al kanl klar kazanmas  sa lamak”, de meyen iki amaç olarak 1962 y ndan itibaren 

kar lan kanunlarda yerini alm r.  
Di er taraftan, çocuklar  temel e itime veya ilkö retime haz rlamak, baz  kanunlarda 

(Anaokullar  ve S flar  Yönetmeli i, 1962; Milli E itim Temel Kanunu, 1973; Okul Öncesi 
Kurumlar  Yönetmeli i, 2002; Okul Öncesi Kurumlar  Yönetmeli i, 2004) okul öncesi e itimin 
görevi ve amac  olarak belirtildi i hâlde baz  kanunlarda (Okul Öncesi Kurumlar  Yönetmeli i, 
1996) ise amaç olarak görülmedi i gibi ilkeler k sm nda da yer almam r. Çocuklar n Atatürk, 
yurt, ulus, bayrak, aile ve insan sevgisini benimsemek gibi milli, manevi, ahlâki ve insani 
de erlere yönelik kavramlara 1992 y ndan önce ç kar lan kanunlarda hiç de inilmemi , 1992 
(Milli E itim Bakanl  Anaokulu-Anas  ve Uygulama S  Yönetmeli i, 1992) ve 1996 
(Okul Öncesi Kurumlar  Yönetmeli i, 1996) y llar nda amaçlar aras na al nm , 2002 y nda 
ilkeler aras nda s ralanm  (Okul Öncesi Kurumlar  Yönetmeli i, 2002), 2004 y nda (Okul 
Öncesi Kurumlar  Yönetmeli i, 2004) ise tekrar yerini amaçlar aras nda alm r. Benzer ekilde 

artlar  elveri siz çevrelerden ve ailelerden gelen çocuklar için ortak bir yeti me ortam  
yaratmak”, 1973, 1992, 1996 ve 2002 y llar nda ç kar lan kanunlarda okul öncesi e itimin 
amaçlar  aras nda s ralan rken 2004 y nda amaç olmaktan ç kar lm  ve ilkeler aras nda 
listelenmi tir.  
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Son y llarda ç kar lan yasalarla okul öncesi e itimin daha ça da  ve güncel amaç ve 
ilkelerinin tespiti konusunda önemli ad mlar at lm r. Örne in, 2002 y nda ç kar lan 
yönetmelikte (Okul Öncesi Kurumlar  Yönetmeli i, 2002), “Çocuklar n hayal güçlerini 
geli tirmek, çocuklara yarat  yollarla dü ünce ve duygular  anlatabilme ve ileti im 
kurabilme becerileri kazand rmak” amaçlar aras na, “öz bak m becerileri kazand rmak” da 
ilkeler aras na eklenmi tir. lave edilen bir ba ka önemli ilke ise, “E itim etkinliklerinin 
de erlendirilmesinde belirlenen hedeflere ne ölçüde ula ld  tespit edilir. Plânlama yap rken 
bu sonuçlar dikkate al r” olmu tur. Okul öncesi e itim kurumlar nda plan, uygulama ve 
de erlendirmenin dikkate al nmas  için 2002 y nda at lm  olan bu önemli ad , 2004 y nda 
ilke olarak ifade edilen, “Çocu un geli imi ve okul öncesi e itim program  düzenli olarak 
de erlendirilir” takip etmi tir. Ayr ca 2004 y nda ç kar lan yönetmelikte ilk defa oyunun 
çocuklar için en uygun ö renme yöntemi oldu u ilke olarak vurgulanm r. 2004 y ndan 
günümüze 2006 ve 2012 y llar nda okul öncesi e itim kurumlar  ile ilgili ya  ve i leyi e dair 
düzenlemeler yap lm  olmas na ra men, say  ve içerik aç ndan amaç ve ilkelerde de ikli e 
gidilmemi tir. 

SONUÇ VE TARTI MA 
Okul öncesi çocuklara hizmet veren kurumlar n en önemli iki fonksiyonundan biri, çal an 
anne-baban n çal ma saatleri esnas nda çocuklar n bak n yap labilece i bir mekân olmas  
(Adams ve Rohacek, 2002; Bromer ve Henly, 2004), di eri ise çocuklar n geli imini ve 

itimini destekleyecek kurumlar olmas r. Tarihsel sürece bak ld nda, okula ba lamam  ve 
çal ma saatlerinde ailesi taraf ndan bak  sa lanamayacak olan çocuklara yönelik hizmetler, 
MEB (veya Milli E itim, Gençlik ve Spor Bakanl ) ya da SSYB (daha sonra da Sosyal 
Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu Genel Müdürlü ü) taraf ndan düzenlenmi  ve çocuklar n 
bak m ve e itimleri kamu ile özel kurulu lar taraf ndan yap lm r. Bu hizmetler genellikle e  
zamanl  yürütülmü  olsa da bu iki kurumun temel amaçlar ndaki ve ilkelerindeki farkl klar ve 
toplumsal ihtiyaçlar do rultusunda bu kurumlara ba  kurulu lar n da hedef ve ilkelerinde 
farkl k görülmü tür. Buna göre, MEB, genellikle çocuklar n e itimine yönelik hedefler ve 
ilkeler belirlerken, SSYB, çal an annelerin çocuklar n b rak p en iyi ekilde bak labilece i 
ve böylece annenin çal mas na ve verimli olmas na olanak sa layacak amaçlar edinmi tir. 
Benzer ekilde bak m verilecek çocuklar n ya  gruplar n isimleri ve tan mlar  da farkl k 
göstermi tir. MEB’e ba  kurumlarda okul öncesi dönemdeki çocuklar n bak mlar n ve 

itimlerinin verildi i gruplara anaokulu, anas  ve uygulama s , SSYB’ye ba  olan 
kurumlardaki gruplara ise kre  ve gündüz bak mevi isimleri verilmi tir. MEB’e ba  
kurumlarda genellikle 3-6 ya  aras ndaki çocuklara, SSYB’ye veya SHÇEK’ye ba  
kurumlarda ise 0-6 ya  aras ndaki çocuklara hizmet verilmi tir.  

Kalk nma planlar nda okul öncesi e itimi ile ilgili stratejik, istikrarl  ve bir önceki plan n 
üzerine in a edilen planlara yer verilmedi i görülmü tür. Örne in baz  planlarda sadece say sal 
hedeflere ve okul öncesi e itim kurumlar n yayg nla lmas na yer verilmi , baz  planlarda 
müfredat ve standart, dolay yla nitelik önem kazanm r. Sadece bir planda (Dördüncü Be  

ll k Kalk nma Plan ; DPT, 1979) okul öncesi e itim için bütçe ayr lm , di erlerinde bütçeden 
hiç bahsedilmemi tir. Son planda genel olarak e itime hiç de inilmemi  olmas  ayr ca kayda 
de er bir bulgudur. Dolay yla, okul öncesi e itime yönelik planlarda Adem (1995) ve Kurtkan 
(1997)’ n kalk nma planlar  çerçevesinde yapt klar  e itim planlamas  analizlerine benzer 
bulgular elde edilmi , baz  planlarda okul öncesi e itim plan  yap lmad , ço u planda 
hedeflerin uygulamaya geçirilemedi i ve ba ar z olundu u saptanm r.  
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Bu çal man n ve daha önce yap lm  benzer çal malar n (Adem, 1995; Kurtkan, 1997) 
bulgular n, kalk nma planlar n ve yasal düzenlemelerin yap ld  ve uyguland  dönemdeki 
Türkiye’nin ve dünyan n siyasi, ekonomik ve sosyal artlar n göz önünde bulundurularak 
de erlendirilmesinde fayda vard r. kinci Dünya Sava ’n  takip eden y llardan ba layarak 
yap lm  yasal düzenlemeleri ve kalk nma planlar  kapsayan bu çal mada, ilk ç kan yasalarda 
daha çok çal an annelerin durumu ve onlar n çocuklar n bak na öncelik verilmesi bir 
tesadüf de il, bilakis o günün ekonomik artlar n bir gere idir. Buna benzer olarak, Dördüncü 
ve Be inci Kalk nma Planlar n yap ld  ve uyguland  dönemlere rastlayan 1980-1990 y llar  
ise, Türkiye’de siyasi ve sosyal hareketlili in ya and  dönemlere rastlamaktad r. 2000’li 

llardan sonra yap lan planlar ve yasal düzenlemelerde ise Türkiye’nin Avrupa Birli i’ne uyum 
süreci için att  ad mlar n katk  göz ard  edilemez. Bundan sonraki ara rmalarda, ilgili 
dönemin siyasi, ekonomik ve kültürel artlar n dikkate al nmas  ve daha derinlemesine 
incelemeler yap lmas , ülkemizde e itim alan nda yap lan planlamalar n ve geli melerin 
süreklili i ve hedeflere ula mas  aç ndan katk  sa layacakt r.  

Bu sonuçlar do rultusunda unlar önerilebilir: Okul öncesi döneminin önemine ba  
olarak Türkiye’de önemli ad mlar at lm  olmas na ra men daha tutarl  ve istikrarl  planlar ve 
yasal düzenlemeler gerekmektedir. Ayr ca, düzenlemeler ve planlarda sadece nicel hedeflere 
de il, okul öncesi e itimin kalitesine de de inilmesi gerekmektedir. Dünyada çocuklar n 

itimine kre lerde, anaokullar nda ve anas flar nda ba land  ve kalitenin öneminin 
ara rmalarda defalarca vurguland  bugünlerde Türkiye’nin daha stratejik ve uzun vadeli 
planlar yapmas , bu planlar  uygulamaya geçirmesi ve de erlendirmesi ve daha sonraki plan ve 
uygulamalarda bu de erlendirmeleri dikkate almas  gerekmektedir.  
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ABSTRACT: Peer bullying during early childhood is discussed along with the literature reviewed in this article with 
the purpose of drawing attention to peer bullying during early childhood and its significance, and contributing to 
studies which are few in number in Turkey. Peer bullying during early childhood was considered with its definition 
and types, people who play key roles in peer bullying, factors (gender, age, parents, and friendship) that relate to peer 
bullying, and what should be done before and after peer bullying. 
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SUMMARY 

Relationships among peers are being established in parallel to children’s physical, cognitive, moral, 
social, and emotional development (Beyazkürk, Anl ak, & Dinçer, 2007). Some children are in contact 
with their peers ongoingly, liked by most of their peers, and build good friendships. Some often display 
aggressive behaviours against their peers, and have friends few in number (Gifford-Smith & Rabiner, 
2004). This negative relationship among children can be transferred from past to present (Ayas, 2008), 
and from childhood to adulthood. Negative relationships children experience with their peers are called 
aggression which has a broad definition and comprises bullying, violence, etc.  
Peer bullying is the case when there is a systematic power abuse resulting in one’s being hurt, harassed, 
and scared or one’s getting beat up by dominant, powerful or popular children (Beane, 2005; Pi kin, 
2006; Smith, 1997; Smith & Sharp, 2003; Stephenson & Smith, 2002). Bullying is a part of children’s life 
in kindergarten (Alsaker & Gutzwiller-Helfenfinger, 2009). Children bully their peers to draw attention, 
achieve their desires like some sweets or toys, take circumstances under control or to use power against 
each other (McGinnis & Goldstein, 2003). Monks, Smith, and Swettenham (2005) argued that children 
aged between 4 and 6 are different from adolescents in terms of their roles and types of bullying. In this 
context, the characteristics of bullying should firstly be recalled to understand bullying.  
Bullying is different from aggression with its three main characteristics: there is a (1) purposeful and (2) 
continuous power abuse derived from (3) power imbalance. These characteristics should together be 
considered to define some kind of action as bullying. Sharp and Smith (2003) defended that bullying 
occurs physically, verbally, and in an indirect way. Children in early childhood tend to bully physically 
and verbally rather than bully indirectly (Monks, Palermiti, Ortega, & Costabile, 2011). However, 
children bully indirectly as threatening one to give up friendship, rejecting to play, or gossipping (Adams, 
2008; Crick et al., 2006; Monks, 2000).  

Children play the following roles in bullying: bully, bully-victim, victim, and bystander (Pellegrini, 
1998). Although bullies have lots of friends, they tend to form a group from aggressive children. When 
children who display similar behaviours and have similar attitudes towards victims come together, 
bullying behaviors are more displayed (Craig & Pepler, 1995; Perren, 2000). It is difficult to predict 
whether a bully-victim is really a bully or a victim (Ayas, 2008). Bully-victims can acts as a bully or a 
victim (Perren, 2000). Victims are usually weaker with different characteristics less accepted by others 
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such as being too short, too tall, too fat, too thin or having larger feet or ears, learning difficulties, 
physical disabilities, special needs, or chronic illness (Beane, 2005; Gökler, 2009; Stassen-Berger, 2007). 
Generally, bystanders only watch bullying from other sides, and they do not intervene (Gökler, 2007), and 
give any kind of reaction to bullying (Salmivalli, 2001). They have a key role in stimulating or inhibiting 
bullying through giving a bully or a victim hand.  
Bullies have more family-related problems than others (Beane, 2008; Gökler, 2009), and do not have 
warm relationships as their parents also use physical punishment when there is a problem (Çetinkaya, 
Nur, Ayvaz, Özdemir, & Kavakc , 2009). Bully-victims’ fathers rarely stay at home. Their parents neglect 
and reject them. Their mothers are nervous and weak. Victims’ fathers avoid from their children. Boy 
victims are felt themselves far from their fathers, but close to their mothers. Girl victims’ mothers are 
more hostile (Smith & Myron-Wilson, 1998; Stassen-Berger, 2007). Boys bully others (Smith & Sharp, 
2003), and take a big portion in bullying than do girls (Monks, Palermiti, Ortega, & Costabile, 2011). 
Physical bullying is more common among boys. Verbal and indirect bullying are more common among 
girls (Byrne, 1995; Smith & Ananiadou, 2003). Indirect bullying is generally done by girls in groups as it 
is difficult to be discovered (Sharp & Smith, 2003). Children display bullying behaviors in playgrounds 
rather than classrooms. Playgrounds have become a centre of bullying. Bullying is also the case in 
unstructed free-time activities (Boulton, 2003b; Craig, Pepler, & Atlas, 2000; Elliott, 2002b; Stephenson 
& Smith, 2002). 
Negative social behaviors cause bullying of children alone. It is very difficult for them to escape from 
negative experiences shared due to bullying peers. Protection of a child might be possible through a best 
friend who will reduce the probability of getting bullied, and remove harmful effects of negative 
experiences of bullying. Therefore, interpersonal relationships like friendship have a power against 
negative experiences due to bullying (Boivin, Hymel, & Hodges, 2001). Otherwise, children prefer not to 
come to schools because of being afraid of being bullied. Their self-confidence, and self-respect get lost 
and they accuse themselves of causing bullying (Sharp & Smith, 2003). Peer bullying occurs in different 
age groups from early childhood to adutlhood. But, taking some measures before bullying, and choosing 
appropriate methods of intervention after bullying are absolutely required in early childhood. So, it is 
important that researchers, practitioners, and parents should have enough information about peer bullying 
during early childhood. 
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ÖZET: Bu makalede okul öncesi dönemde gerçekle en akran zorbal  konusu alan yaz n nda tart lmaktad r. 
Bu çal ma ile okul öncesi dönemde akran zorbal  konusuna dikkat çekilmesi, bu konunun önemi hakk nda 
fark ndal k yarat lmas  ve u anda yok denecek kadar az say da olan yerli çal malara bir katk  sa lanmas  
amaçlanmaktad r. Akran zorbal n tan , türleri, akran zorbal nda rol alanlar, ili kili oldu u etkenler (cinsiyet, 
ya , aile ve arkada k) ile yeti kinlerin bu durumla kar la madan önce alabilecekleri önlem ve kar la ktan sonra 
yapabilecekleri müdahale önerilerine de inilmi tir.  
Anahtar Sözcükler: okul öncesi dönem, akran zorbal , zorba, kurban, seyirci 

 
Okul öncesi y llarda ba layan sosyalle me süreci, çocuklar n arkada lar yla olan ki iler aras  
ili kilerinin olumlu ya da olumsuz etkilenmesine dayanmaktad r. Do umdan önce çocu un 
annesiyle ba layan sosyalle me süreci, do umdan sonra çevresinde bulunan ailesi ve akranlar  
ile etkile im içerisine girmesi ile güçlenmektedir. Akran ili kileri, bebeklerin birbirlerinin 
fark na varmalar  ve a lamalar na yan t vermeleri ile ya am n ilk haftalar nda ortaya 

kmaktad r. lk y n sonunda çocuklar akranlar yla ileti im kurmaya, payla maya, çat maya 
ve erken arkada klara biçim vermeye ba lamaktad r (Hay, Caplan, & Nash, 2009). Büyüdükçe 
ailesinden çok akranlar yla etkile imde bulunan çocu un sosyal davran lar n ve akran 
ili kilerinin niteli i kurdu u bu etkile imlerle geli mektedir. 

Çocuklar n payla m ve i birli i içinde bir arada olmalar  destekleyen akran ili kileri, 
ayn  zamanda ki iler aras  ili kiler için gerekli bilgi ve becerileri kazanmalar nda, sorun 
çözmelerinde ve problemlerle ba a ç kmalar nda da önemli rol oynamaktad r (Beyazkürk, 
Anl ak, & Dinçer, 2007). Çocuklar  kendi akranlar  ile bir araya getirerek hem arkada lar yla 
etkile im içinde olmalar na hem de birlikte etkinliklerde bulunmalar na olanak sa layan okul 
öncesi e itim kurumlar , ki iler aras  problemlerin ortaya ç kmas  için de do al bir ortam 
yaratmaktad r (Anl ak & Dinçer, 2005). Okul öncesi e itimi süresince çocuklar, arkada k 
kurmay  ve bunu sürdürmeyi, akranlar n sevilip sevilmedi i hakk nda fikir yürütmeyi, kal  
oyun e lerinden olu an grup kurmay , statü kazanmay  ve sosyal beceri geli tirmeyi 

renmektedir (Hanish, Ryan, Lynn-Martin, & Fabes, 2005). Çocuklar akran ili kileriyle 
fiziksel, bili sel, sosyal, duygusal ve ahlâki alanlardaki geli imlerine paralel olarak, çe itli 

amalardan geçmektedir (Beyazkürk, Anl ak, & Dinçer, 2007). Baz  çocuklar, akranlar yla 
sürekli olarak i birli i yapmakta, akranlar  taraf ndan sevilmekte ve sa lam arkada klar 
kurmaktad r. Baz lar  ise akranlar na s kl kla sald rgan davran lar göstermekte ve çok az say da 
arkada a sahip olmaktad r (Gifford-Smith & Rabiner, 2004). Çocuklar aras nda ya anmakta 
olan bu olumsuz ili ki biçimi çocukluktan yeti kinli e kadar süregelmektedir.  

Çocuklar n akranlar yla ya ad klar  olumsuz ili kiler genel bir ifadeyle sald rganl k olarak 
adland lmaktad r. Sald rganl k, çok geni  bir tan mlamaya sahiptir ve zorbal k, iddet gibi 
çe itli alt dallar  vard r. Her zorbal k asl nda sald rganl kt r; ancak her sald rganl k için ayn ey 
söz konusu de ildir. Bir eyleme zorbal k denilebilmesi ve sald rganl ktan ay rt edilebilmesi için 
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amaçl k, süreklilik ve güç dengesizli i gibi belli ko ullar n gerçekle mi  olmas  gerekmektedir 
(Monks & Smith, 2006; Pearce, 2002; Smith, Cowie, Olafsson, & Liefooghe, 2002). 

Ana unsurlar  fiziksel gücü kullanmaya dayal  olan iddet de bir sald rganl k biçimidir. 
Zorbal n fiziksel boyutta ortaya ç kt  durumlarda zorbaca eylemler, ayn  zamanda iddet 
olarak da kabul edilmektedir (Pi kin, 2002). Amaçl  olarak sürekli uygulanan güç 
dengesizlikleri anlam na gelen zorbal k, fiziksel veya sosyal statü aç ndan e it iki birey 
aras nda belli bir s kl  olmaks n ya anan çat ma, tart ma ya da kavgalardan net bir ekilde 
farkl r (Cornell & Bandyopadhyay, 2009; Farrington & Ttofi, 2009; Rigby, 2003; Salmivalli 
& Peets, 2009; Smith, 1997). 

Zorbal n Tan   
Son y llarda zorbal k, okul öncesi dönem çocuklar n gündelik ya amlar n bir parças  hâline 
gelmi tir (Alsaker & Gutzwiller-Helfenfinger, 2009). Ortaya ç kan zorbal k olaylar nda 
çocuklar zorba, zorba-kurban, kurban veya seyirci olmaktan kaçamamakta ve tek ba lar na bu 
problemlerin üstesinden gelememektedirler (Alsaker & Gutzwiller-Helfenfinger, 2009). Baz  
çocuklar amaçlar na ula mak için daha uygun bir yol bilmedikleri için zorbal k davran lar na 
ba vurabilmektedirler. steklerini di erlerine iletmek ve onlarla olumlu etkile im kurmak yerine 
akranlar na hükmederek ve gözda  vererek onlar  kontrol etmeyi tercih etmektedirler (Swearer, 
Siebecker, Johnsen-Frerichs, & Wang, 2009). Asl nda zorbal k, sald rganl k ve iddet 
eylemlerinin önemli bir nedenidir ve çocuklar bunu tepki vermek için tek yol olarak ö renmi  
ve uyguluyor olabilir (McGinnis & Goldstein, 2003). Bununla ilgili olarak Lipman (2003), 
zorbal n toplum sa  aç ndan önemi üzerinde durarak ki iler aras iddetin bir türü 
oldu unu; çünkü oyun etkile imleri s ras nda görülen anla mazl klar n, ileriki y llarda iddet, 

yeri zorbal  ve yeti kin istismar  gibi birçok türde sürdürülebildi ini vurgulamaktad r. 
Akran zorbal , gücün sistematik olarak kötüye kullan larak fiziksel olarak daha büyük, 

güçlü, bask n, popüler birisinin veya grubun, kendilerinden daha küçük veya güçsüz birisini 
amaçl  ve sürekli olarak incitmesi, h rpalamas  ya da rahats z etmesi ile sonuçlanan bir 
sald rganl k türüdür. Zorbal n alt nda egemenlik kurma ve gözünü korkutma iste i 
yatmaktad r (Beane, 2005; Pi kin, 2006; Sharp & Smith, 2003; Smith, 1997; Smith & Sharp, 
2003; Stephenson & Smith, 2002).  

Akran zorbal  karma k sosyal süreçleri, sosyal ili kileri ve etkile imleri içermekte 
(Hanish, Ryan, Lynn-Martin, & Fabes, 2005) ve okuldan okula farkl k göstermektedir. Bunun 
yan  s ra kurbanlar ve zorbalar belirgin sosyal davran  örüntüleri göstermektedir (Perren, 
2000). Zorbalar n zorbal k davran lar  kurbana zarar vermeye odakl  iken akranlar n ya da 
di er çocuklar n kurban  korumadaki ba ar zl  zorban n eylemlerini peki tirmektedir 
(Hanish, 2000). Kurbanlar, zorbalardan gördü ü fiziksel, sözel veya ili kisel kötü muamele 
sonucunda çevrelerinden gün geçtikçe biraz daha izole olmaktad rlar. Zorbalar ise kurbanlar  

pratmak için olumsuz davran lar sergileyerek kendilerini daha güçlü hissetmekte ve tümüyle 
bu ekilde davranmaya yönelmektedirler. Dolay yla zorbalar, arkada lar yla olumlu sosyal 
davran  içine girme çabas  göstermemektedirler. Böylelikle zorbal kta hem zorbalar hem de 
kurbanlar zarar görmektedir. Monks, Smith ve Swettenham (2005)’e göre 4-6 ya lar nda 
olu maya ba layan zorbal k, ilkö retim ve lise ça ndaki çocuklar n sahip olduklar  rollerin 
kal  ve uygulad klar  sald rganl k türlerinden daha farkl r. Bu ba lamda zorbal n 
anla labilmesi için öncelikle özelliklerinin iyi bilinmesi gereklidir. 
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Zorbal n Özellikleri 
Zorbal , sald rganl ktan ay ran üç temel özellik vard r: amaçl k, süreklilik ve güç 
dengesizli i. Eylemlerin zorbal k olarak varsay labilmesi için bu üç özelli in bir arada 
bulunmas  gereklidir.  

Amaçl k  
Zorbal k, herhangi bir tehdite yönelik tepki olmaks n hedefe ula mak için geçerli araç i levi 
gören ve amaçl  olarak yap lan sald rganl k türüdür (Crick & Dodge, 1996; Salmivalli & Peets, 
2009). Zorbalar, kurbanlar  fiziksel, sosyal ya da duygusal olarak incitmek ve onlara zarar 
vermek amac yla davran lar  tasarlamakta ve buna yönelik çe itli araçlar kullanmaktad rlar 
(Pearce, 2002). Çocuklar n zorbal k yapmaktaki amaçlar  akranlar ndan ilgi görmek, eker, 
oyuncak gibi istediklerini elde etmek, kar lar ndakine güçlü olduklar  göstermek veya 
durumu kontrol etmek olabilmektedir (McGinnis & Goldstein, 2003). 

Süreklilik  
Eylemlere zorbal k denilebilmesi için s radan sald rgan davran lardan farkl  olarak bu zarar 
verici hareketlerin bir sefere mahsus olmayarak tekrarlanmas , bir anlamda sistematik bir sald  
olmas  gereklidir (Dökmen, 2008; Stassen-Berger, 2007). Zorbal k, haftalarca, aylarca hatta 

llarca sürebilmektedir (Byrne, 1995; Craig, Pepler, & Blais, 2007; Harris, 2009; Sharp & 
Smith, 2003; Smith & Brain, 2000). Kurbanlar, gün a  veya haftada bir gibi belirli aral klarla 
zorbaca davran lara maruz b rak lmaktad r. Bu aral klar ise zorba ve kurbanlar n özelliklerine 
göre de mektedir. 

Güç dengesizli i  
Zorbal k terimini kullanmak için ortada bir güç dengesizli inin (asimetrik güç ili kisinin) 
olmas  gereklidir (Olweus, 1993) çünkü zorbal k bir veya bir grup çocuk taraf ndan 
gerçekle tirilebilmektedir. Büyük bir grubun küçük bir gruba (Hawkins, Pepler, & Craig, 2001) 
ya da bir grubun bir tek çocu a sald rmas  durumunda güç dengesizli inin olu aca  aç kt r 
(Perren, 2000). Güç dengesizli i fiziksel (örne in: zorba, kurbana göre fiziksel olarak güçlü ve 
büyük) ya da psikolojik (örne in: zorban n sosyal statüsü kurbana göre daha yüksek veya zorba, 
kurban n sosyal statüsüne zarar verme gücüne sahip) olabilmektedir (Harris, 2009; Swearer, 
Siebecker, Johnsen-Frerichs, & Wang, 2009). Zorbalar, kurbanlar üzerinde egemen veya 
onlardan üstün konumdad r (Cornell & Bandyopadhyay, 2009). Zorbalar n sahip oldu u 
üstünlük durumlar  nedeniyle kurbanlar, zorbalara kar  kendilerini savunmakta güçlük 
çekmektedirler (Alsaker & Gutzwiller-Helfenfinger, 2009; Kartal & Bilgin, 2007; Stassen-
Berger, 2007).  

Zorbal n Türleri 
Zorbal n türleri konusunda ara rmac lar çe itli görü lere sahiptir. Cornell ve Bandyopadhyay 
(2009), Elliott (2002a) ve Perren (2000)’e göre zorbal k, fiziksel, sözel ve sözel olmayan 
olumsuz hareketleri içeren do rudan ve dolayl  türleri kapsamakta iken Byrne (1995)’e göre 
zorbal k, fiziksel veya zihinsel ya da bu ikisinin birle imi eklinde olabilmektedir. Nicolaides, 
Toda ve Smith (2002)’e göre zorbal k, fiziksel, sözel veya psikolojik sald  veya misilleme 
eklinde olabilmektedir. Bu ara rmac lar n savunular na benzer olarak Sharp ve Smith 

(2003)’e göre ise zorbal k fiziksel, sözel ve dolayl  olmak üzere üç türde olu maktad r. 
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Fiziksel zorbal k  
Zorbalar n kar lar ndakilere do rudan fiziksel güç uygulamalar r. Vurma, tokat atma, yumruk 
atma, dürtme, çimdikleme, s ca tutma, sarsma, çarpma, f rlatma, saç  çekme, kavga etme, 
tekmeleme, itme, çekme, çelme takma, e yalar  alma veya e yalara zarar verme, sandalyeyi 
alt ndan çekme, bir odaya kilitleme, rma, tükürme davran lar  içermektedir. 

Sözel zorbal k  
Zorbalar n, kurbanlar  kulland klar  sözlerle y pratmas r. Bu zorbal k türünde zorbalar 
do rudan olarak sarf ettikleri sözlerle kurbanlar  incitmeyi istemektedirler. Sözel zorbal k ad 
takma, k zd rma, alay etme, azarlama, ba rma, sata ma, dalga geçme, küçük dü ürücü sözler 
söyleme, kötü söz söyleme, küfretme, k rtma, iftira atma, birisinin cinsiyeti veya bedeni 
hakk nda yorum yapma davran lar  kapsamaktad r. 

Dolayl  zorbal k  
Zorbalar n kurbanlar na yönelik do rudan fiziksel veya sözel güç kullanmadan onlar  dolayl  
yollarla incitmeleridir. Zorbalar, kurbanlar  birebir kar lar na almamaktad rlar. Aksine di er 
akranlar n onlar  kötü tan malar  ve onlar hakk nda iyi dü ünmemeleri için ellerinden geleni 
yaparak kurbanlar  y pratmaya çal maktad rlar. Ho  olmayan dedikodular yayma, gururunu 

rma, utand rma, taklit etme, k s k s gülme, sosyal gruplar ndan d lama, yaln zla rma, tehdit 
etme, gözlerini dikerek bakma, nefret dolu bakma, reddetme, görmezlikten gelme, yan na 
oturmas  istememe, ba kalar na ya n özelliklerini kullanarak i  yapt rma, kendi ç karlar  
için arkada lar  ve ili kilerini kullanma, arkas ndan çeki tirme, günah keçisi yapma, s r 
saklamama davran lar  dolayl  zorbal k davran lar r (Elliott, 2002a; Fekkes, Pijpers, & 
Verloove-Vanhorick, 2005; Field, 2007; Lamb, Pepler, & Craig, 2009; McGinnis & Goldstein, 
2003; Monks, 2000; Sharp & Smith, 2003; Shumaker & Heckel, 2007; Smith, 2000; Smith & 
Ananiadou, 2003; Stassen-Berger, 2007; Teräsahjo & Salmivalli, 2003). 

Okul öncesi dönem çocuklar , dolayl  zorbal k davran lar na k yasla fiziksel ve sözel 
zorbal k davran lar  sergilemeye daha meyillidir (Monks, Palermiti, Ortega, & Costabile, 
2011). Bununla birlikte okul öncesi dönem çocuklar  aras nda yayg n olarak kullan lan dolayl  
zorbal k davran lar  ise arkada  bitirmekle tehdit etme, gruptan, oyundan d lama ya da 
hakk nda kötü söylentiler yaymad r (Adams, 2008; Crick ve di erleri, 2006; Monks, 2000). 

Zorbal kta Rol Alanlar n Özellikleri 
Zorbal kta rol alanlar, temelde zorba, zorba-kurban, kurban ve seyirci olarak 

fland lmaktad r. 

Zorbalar n özellikleri  
Zorbalar, akranlar  içinden hedef seçtikleri ki iye ya da gruba sistematik olarak zorbal k yapan 
çocuklard r (Pellegrini, 1998). Zorbalar n çok say da arkada lar  olmakla birlikte di er sald rgan 
çocuklar ile grup olu turma e ilimindedirler. Davran  olarak benzer çocuklar n bir arada 
olmalar  ve kurbana kar  ortak tutumlar , birbirlerinin zorbal k davran lar  peki tirmelerine 
neden olmaktad r (Craig & Pepler, 1995; Perren, 2000). Zorbalar tipik olarak, fiziksel güç ile 
birle tirilmi  sald rgan tepki örüntüsü (Olweus, 1993), zorba davran  ba latma ve devam 
ettirme (Gökler, 2007; Hawkins, Pepler, & Craig, 2001), aktif ve eleba  olma (Salmivalli, 
2001), empati kurmakta zorluk çekme (Gökler, 2009; Kartal & Bilgin, 2007), sürekli güçlü 
görünmeye çal ma ve kas tl  olarak zarar verme özelliklerine sahiptirler. Ayr ca benlik sayg  
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düzeyleri yüksek, anksiyete düzeyleri dü üktür (Çetinkaya, Nur, Ayvaz, Özdemir, & Kavakc , 
2009). 

Zorba-kurbanlar n özellikleri  
Zorba-kurbanlar n ne zaman kurban ne zaman zorba olabileceklerini tahmin etmek güçtür 
(Ayas, 2008). Zorba-kurbanlar, hem zorba hem de kurban olman n olumsuz yanlar  ayn  anda 
ya ad klar  için Alsaker ve Gutzwiller-Helfenfinger (2009) ile Gökler (2007) taraf ndan, 
zorbal a taraf olan di er gruplara oranla en yüksek riske sahip grup olarak 
nitelendirilmektedirler. Zorbalara oranla daha fazla sald rgan davran lar göstermektedirler. 
çlerine kapan k olmamalar na ra men akranlar  taraf ndan s k s k d lanmaktad rlar (Perren, 

2000). Di erlerine göre i birli i ve olumlu sosyal davran lar  daha az sergilemektedirler 
(Alsaker & Gutzwiller-Helfenfinger, 2009). Akranlar  ile ileti im kurmakta zorlanan zorba-
kurbanlar, davran  problemlerine sahiptirler. Okulla daha az ilgilenmekte, yaln zl k ve 
depresyon düzeyleri ise art  göstermektedir (Juvonen, Graham, & Schuster, 2003). Güçlü 
akranlar  taraf ndan zorbal a u rad klar  için azalan benlik sayg lar  artt rmak amac yla 
kendilerinden daha güçsüz akranlar na zorbal k yapmaktad rlar (Boulton, 2003a). Anaokuluna 
ba lad klar nda akranlar na göre daha fazla sald rgan ve tutars z davran lar gösteren çocuklar, 
ilerleyen günlerde bu sald rgan davran lar  sürdürerek zorba, ayn  zamanda da kurban olma 
riskini fazlas yla ta maktad rlar (Alsaker & Gutzwiller-Helfenfinger, 2009). 

Kurbanlar n özellikleri  
Bu çocuklar küçük, daha güçsüz veya psikolojik olarak daha güvensizdirler (Smith & Monks, 
2008). Liderlik becerileri ve sosyal statüleri dü üktür. birlikçi olmalar n ve olumlu sosyal 
davran  göstermelerinin yan  s ra sald rgan davran lara sahip de ildirler (Perren, 2000). 
Genellikle akranlar ndan farkl  olarak fiziksel anlamda normalin d nda özellikleri (daha c z, 

sa, uzun, man, zay f, büyük ayakl , bol pantolonlu, kepçe kulakl , ö renme güçlü ü, fiziksel 
engeli, özel gereksinimi ya da süre en bir hastal ) olanlar kurban olmaktad r. Bunun yan  s ra 
popüler veya yetenekli olmayan baz  çocuklar da zorbal a u ramaktad rlar (Beane, 2005; 
Gökler, 2009; Stassen-Berger, 2007). Kurbanlar genellikle içedönük, çekingen ki ilik 
özellikleri, a lama (Gökler, 2009; Kartal & Bilgin, 2007), yemek yemeyi istememe, kusma, 
bedenine zarar verme veya h rç nla ma gibi öfke davran lar  göstermektedirler. Benlik sayg  
düzeyleri dü ük, anksiyete düzeyleri yüksek, korku içinde ya ayan, gruptan d lanan 
(Çetinkaya, Nur, Ayvaz, Özdemir, & Kavakc , 2009; Olweus, 1993), sosyal anlamda 
soyutlanm  ve sata lmas  kolay çocuklard r (Beane, 2005; Gökler, 2009). 

Seyircilerin özellikleri  
Ne zorba ne de kurban olan; ama soruldu u zaman problemi bildiren çocuklard r (Ortega & 
Lera, 2000). Genel olarak izleyici grup olan seyirciler, zorbal a tepki vermeden (Salmivalli, 
2001), zorbal  izleyen ve müdahale etmeyenler olarak ifade edilebilmektedir (Gökler, 2007). 
Zorbal n dolayl  bir üyesi olan seyirciler, zorbaya zorbal  sürdürmesi için destek 
verebilmekte ya da kurban  korumak için zorban n kar nda durabilmektedir (Craig & Pepler, 
1995; Hanish, 2000). Böylelikle zorbalar veya kurbanlara yard mc  olarak zorbal n 
peki tirilmesi veya çözülmesinde anahtar role sahiptirler. 

Zorbal kta Rol Alanlar n Aile Özellikleri 
Genel olarak zorbal a kat lan çocuklar n ebeveynlerinin, zay f aile i levine, çocu uyla 
güvensiz ba lanma ili kisine ve çocuk taraf ndan daha olumsuz alg lanma problemlerine sahip 
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olmalar  olas r (Smith & Myron-Wilson, 1998). Çocuklar evde ya ad klar  huzursuzluklar , 
maruz kald klar  ihmal veya istismar durumlar  okulda farkl  yollarla yans tabilmektedirler. 
Baz lar iddet uygulayan ebeveynini model alarak akranlar na zarar verebilmekte, baz lar  ise 
iddet gören ebeveyni gibi içine kapanmakta ve okulda da zorbal a u rayabilmektedir. 

Çocuklar n zorbal a her türlü rolde kat mlar  engelleyebilmek için bu kat mc lar n aile 
özelliklerinin bilinmesi faydal  olacakt r.  

Zorbalar di erlerine göre daha fazla aile problemlerine sahiptir. Ayr ca hayal 
kl klar  ve k zg nl klar  di erlerinden ç karmaktad rlar (Beane, 2008; Gökler, 2009). 

Zorbalar n s cak aile ili kilerinin olmad  ve problem durumunda fiziksel cezaland rmalar n 
uyguland  bask n ve sald rgan davran lara sahip ailelerden geldikleri görülmektedir. 
Ebeveynleri sert disiplin yöntemlerini daha fazla kullanmaktad r. Evde az bulunan ve 
bulunduklar  zaman içerisinde de iddet uygulayan babalar n çocuklar  da genellikle zorba 
olmaktad r. Zorba-kurbanlar n ise evde çok az zaman geçiren babalar  ile k zg n ve güçsüz 
annelerinin oldu u belirlenmi tir. Kurbanlar n annelerinin çocuklar na kar  dostça ve 
gere inden fazla korumac  bir tutum izlerken, babalar n uzak ve so uk oldu u görülmektedir. 
Erkek kurbanlar n kendilerini babalar na uzak, annelerine ise daha yak n hissettikleri, k z 
kurbanlar n annelerinin de k zlar na dü manca davrand klar  saptanm r (Beane, 2005; Byrne, 
1995; Çetinkaya, Nur, Ayvaz, Özdemir, & Kavakc , 2009; Gökler, 2009; Smith & Myron-
Wilson, 1998; Stassen-Berger, 2007).  

Zorbal k ile Arkada k Aras ndaki li ki  
Akranlar, bireyin geli im sürecinde yaln zca bir sosyalle me arac  de il, ayn  zamanda kendisi 
hakk nda bilgi sa layan kaynaklard r ( irvanl -Özen, 2006). Çocuklar n okul öncesi dönemde 
arkada  edinmeleri, uyum gösterme yönünden onlara sosyal üstünlük sa lamakta (Sebanc, 
2003) çünkü arkada  seçimlerinde, davran  biçimleri etkili olmaktad r. Örne in, cinsiyetin yan  

ra çocu un dürtüselli i ve sakinli i, arkada  olarak seçilmesine katk  sa lamakta; bu da okul 
öncesi dönemde k z ve erkeklerin arkada lar  nas l seçti ini ortaya koymaktad r (Gleason, 
Gower, Hohmann, & Gleason, 2005). Çocuklar n sald rgan veya olumlu sosyal davran lar , 
akranlar n onlar  arkada  olarak seçmesinde ve grup hâlindeyken benzer davran lar 
sergilemesinde etkendir. 

Zorbaca davran lara sahip arkada lar  olan çocuklar, daha sald rgan davran lar 
sergilemekte ve olumsuz arkada k deneyimlerini sürdürmektedirler. Destekleyici arkada lara 
sahip olan çocuklar ise daha olumlu arkada k deneyimleri edinmektedirler (Sebanc, 2003). 
Özünde s cakl k, sevgi, yak nl k ve destek olan arkada klar n, çocuklar n geli iminde çok 
önemli bir rolü oldu u bulunmu tur. Bu özellikleri gösteren arkada lar n olmas , baz  çocuklar 
için zorbal a kar  koruyucu bir faktör olabilmektedir. Yak nl k, güven ve yard mla maya 
dayal  arkada klar kuran çocuklar n, di erlerinin duygular  daha kolay kabul edebildikleri ve 
bu tip arkada  olmayan çocuklara göre empatik duygular n daha iyi geli ti i 
belirtilmektedir (Bollmer, Milich, Harris, & Maras, 2005). Olumsuz sosyal davran lar, arkada  
olmayan çocuklar için zorbal a dönü ebilmektedir. Yaln z kalan çocuklar, arkada  grubuna 
dâhil olabilmek u runa akranlar n kendilerine zorbaca davranmalar na göz 
yumabilmektedirler. Bu olumsuz deneyimlerden kurtulma çabas  hiç göstermemekle birlikte 
bütün bu olanlardan kendilerini sorumlu tutmakta ve olumsuz duygular içerisine girerek 

pranabilmektedirler. Boivin, Hymel ve Hodges (2001)’e göre bu olumsuz akran 
deneyimlerinden kaç nmak oldukça zor olmaktad r. Çocu un ç kar gütmeyen iyi bir arkada  
taraf ndan korunmas , akran zorbal na u rama olas  azaltmakta ve olumsuz ya ant lar n 
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zararl  etkilerini de hafifletmektedir. Böylece çocuklar n arkada k gibi ki iler aras  ili kileri, 
zorbal kla ilgili olumsuz ç kt lara kar  güçlü bir tampon görevi görmektedir. Yak n arkada lar  
olmayan çocuklar n zorbal a u rama riskleri yüksek iken popüler olan ve liderlik özellikleri 
ta yan çocuklar n kurban olmalar  pek olas  de ildir (Shumaker & Heckel, 2007). 

Zorbal k ile Cinsiyet ve Ya  Aras ndaki li ki 
Sald rganl kta oldu u gibi zorbal k türlerinde de tipik cinsiyet farkl klar  vard r. Sald rganl n 
en yayg n uygulay lar  olarak nitelendirilen erkekler (Smith & Sharp, 2003), zorbal kta da 

zlara göre daha çok yer almaktad rlar. Erkek çocuklar n bu tür olaylarda daha fazla rol 
oynad , ö retmenler ve akranlar  taraf ndan belirtilmektedir (Monks, Palermiti, Ortega, & 
Costabile, 2011). Fiziksel zorbal k erkekler aras nda daha yayg n iken sözel ve özellikle dolayl  
zorbal k, k zlar aras nda daha yayg nd r (Byrne, 1995; Smith & Ananiadou, 2003). K zlar, grup 
içinde yeti kinlerin ke fetmesi genellikle zor olabilen dolayl  zorbal  daha s k 
gerçekle tirmektedirler (Sharp & Smith, 2003). Erkek çocuklar n fiziksel olarak kuvvetli; k z 
çocuklar n ise kendilerini sözel ifade etme yönünden becerili oldu u kabul edilmektedir. Bu 
ba lamda akranlar  incitmek için erkeklerin sahip olduklar  fiziksel güçlerini, k zlar n ise 

prat  sözleri veya özel anlam ta yan tav rlar  neden tercih ettikleri anla lmaktad r.  
Zorbal a kat lanlar n ayn  s fta veya ya  grubunda olmas  ola and r, ancak bir ya  fark  

varsa bunun zorbalar n, kurbanlar ndan (Sharp & Smith, 2003) daha büyük olmas  yönünde 
olaca  aç kt r. Büyük çocuklar n zorbal a u ramas , baz  özel durumlarda gerçekle mektedir 
(Hanish, 2000). Aralar ndaki ay fark , zorbalar n fiziksel ve bili sel olarak di erlerinden önce 
olgunla mas  ve kurbanlara göre bu yönlerde daha güçlü olmas  sa lamaktad r. Bununla 
birlikte fiziksel güç, özellikle erkeklerin kullanmaya yeltendi i bir eylem türüdür (Perren, 
2000). 

Zorbal n Gerçekle ti i Yerler 
Akran zorbal , genellikle okullarda gerçekle en sosyal bir olgudur. Yeti kinlerin kolayl kla 
göremeyecekleri, fark nda olamayacaklar  veya müdahale edemeyecekleri yerlerde ortaya 

kmaktad r. Okul içinde ve çevresinde, okula gidi -dönü  yolunda ya da oyun alanlar nda 
gerçekle mektedir. Ço u zorbal k, okullarda yap land lmam  etkinlikler s ras nda meydana 
gelmektedir (Beane, 2005; Farrington & Ttofi, 2009; McGinnis & Goldstein, 2003; Salmivalli 
& Peets, 2009; Sharp & Smith, 2003) çünkü okullar, zorbal n daha s k olu tu u yerlerden biri 
olan oyun alanlar n içinde ve çevresinde ilk bak ta görülemeyecek kö elere sahiptir. Çocuklar 
zorbaca davran lara s flar na k yasla bu alanlarda daha fazla kar la maktad rlar (Boulton, 
2003b; Craig, Pepler, & Atlas, 2000; Elliott, 2002b; Stephenson & Smith, 2002). 

SONUÇLAR 
Zorba, zorba-kurban ya da kurbanlar için dile getirilebilecek ortak yarg , zorbal n hem zarar 
verende hem de zarar görende sorunlara yol açt r. Hem zorbal k yapmak hem de zorbal a 

ramak, bireylerin ruh sa  ve mutlulu unu bozmakta, psikopatolojilerin geli imine zemin 
haz rlamakta, hâlihaz rda var olan sorunlar  güçlendirmekte (Gökler, 2007) ve ciddi akademik, 
sosyal ve duygusal problemlere yol açmaktad r (Lyznicki, McCaffree, & Robinowitz, 2004). 
Çocuklar zorbal a u rad klar  için okula gitmekte isteksiz olabilmektedirler çünkü okula 
gitmeyerek zorbal a u ramaktan kaçabileceklerini dü ünmekte, güvenli bir liman olarak 
gördükleri evlerinden ayr lmaktan korkmaktad rlar. Özgüvenleri ve benlik sayg lar  
kaybolmakta ve zorbal a davet etmede kendilerini suçlamaktad rlar. Baz  çocuklarda stresle 
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ili kili kar n ve ba  a , kâbus görme ve kayg  ataklar  gibi belirtiler ortaya ç kabilmektedir 
(Sharp & Smith, 2003). 

Sald rganl n bir alt türü olan ve yaln zca fiziksel türüyle iddetin e  anlama geldi i 
zorbal n gerçekle ti ini iddia edebilmek için amaçl k, süreklilik ve güç dengesizli i gibi 
ko ullar n sa lanm  olmas  gerekmektedir. Okul öncesi dönem çocuklar  aras nda fiziksel, 
sözel ve dolayl  zorbal n gerçekle ti i bilinmektedir. Bu dönemdeki çocuklar zorba, zorba-
kurban, kurban ve seyirci rollerini üstlenmektedirler. Fazla otoriter veya umursamaz ailelerin 
çocuklar , yeti kinlerin kolayl kla göremeyece i ortamlarda ve iyi planlanmam  zamanlarda 
zorbal k olaylar na kar maktad r. Bu durumu engellemenin tek ve en güçlü çözümü, kurban n 
iyi bir arkada a sahip olmas r. Aksi takdirde zorbal a kar an her çocuk bu durumdan 
olumsuz etkilenecektir.  

Öneriler 
Akran zorbal  okul öncesi dönemden ergenli e kadar farkl  ya  gruplar nda olu abilmektedir. 
Geli imlerinin en h zl  oldu u okul öncesi dönemde çocuklar n zorbal k davran lar yla yüzyüze 
gelmesi, sosyal-duygusal geli imlerini olumsuz yönde etkilemektedir. Bu dönemde zorbal  
gerçekle tiren veya buna maruz kalan çocuklar, ilerleyen y llarda kendi ve çevresindekilerin 
ya am na da bu olumsuzlu u yans tmaktad rlar. Dolay yla çocuklara bu dönemde zorbal ktan 
uzak kalabilecekleri bir ortam sa lanmas  ve gerekli önlemlerin al nmas  ya da olu tuktan sonra 
uygun müdahale yönteminin hemen seçilerek uygulanmas  çocuklar n bugünü ve gelece i için 
oldukça önemlidir (Uysal, 2011). Bu amaçla ara rmac lar n, alanda çal anlar n ve 
ebeveynlerin okul öncesi dönemde olu an akran zorbal  hakk nda yeterli bilgi donan na 
sahip olmalar  gereklidir.  

Bu bölümde okul öncesi dönemde akran zorbal  ortadan kald rmaya yönelik öneriler 
önleme, müdahale etme ve sonraki ara rmalar olmak üzere üç ayr  ba k alt nda 
toplanmaktad r: 
Önlemeye Yönelik Öneriler 
 Sosyometri gibi yöntemlerle kimlerin bir veya birden fazla arkada  var iken kimlerin hiç 

arkada  olmad  saptanarak s n arkada k a  ç kar labilir. Ard ndan bu a a göre çocuklar 
aras ndaki arkada k ili kisini peki tirecek ve arkada  olmayanlar  di erleriyle kayna racak 
ortamlar yarat labilir. 
 retmenler taraf ndan gruplardan d lanm , arkada  olmayan çocuklar, s f ortam nda 

izlenmeli ve zorbal n s k yap ld  yerler sürekli gözlem alt nda tutulmal r. Böylelikle bu 
çocuklar n gözden uzak yerlerde zorbal a u rama olas klar  azalt labilir. 
 fta varolan çe itli temalara sahip ö renme merkezleri, çocuklar n ilgilerine göre 

düzenlenerek çocuklar, bu merkezlerde etkin zaman geçirmeleri ve enerjilerini olumlu yönde 
kullanmalar  için cesaretlendirilebilir. Aksi takdirde çocuklar s f içinde amaçs zca dola arak 
akranlar  rahats z etme yoluna gidebilirler ve böylece zorbal n ortaya ç kmas  daha kolay 
hâle gelebilir.  
 Bo  ve niteliksiz zamanlarda zorbal n ortaya ç kmas  daha olas r. Bu nedenle, 

flardaki ö renme merkezlerinde çocuklar n ilgilerini çekecek oyun materyalleri 
bulundurarak ortamlar zenginle tirilebilir, farkl  ülkelerde oynanan oyunlar ara labilir, 
oynamaktan zevk ald klar  oyunlara farkl klar kat labilir. Böylece, s flarda ya da okul öncesi 

itim kurumlar nda oyun ve oyuncak kütüphaneleri olu turulabilir. 
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 Çocuklara sald rganl n ya da zorbal n onaylanmad  içeri e sahip öykü kitaplar  
okunabilir, drama çal malar , kukla gösterileri haz rlanabilir ve burada geçen olaylar n ki ileri 
nas l etkiledi i hakk nda konu ulabilir. 
 Çocuklar n bireysel farkl klar  hat rlanmal r. “Olumlu davran lar  dikkate alma” 

felsefesi geli tirilerek olumlu eyler yapt klar  zaman gecikmeden o davran  vurgulanarak 
peki tirilebilir. 
 Okul olarak ö retmenlerden yard mc  personele kadar ortak bir dil kullan lmal r. Okulda 

çal anlar ile çocuklar n olumlu veya olumsuz davran lar  kar nda ne gibi tepkiler verilece i 
payla labilir ve onlardan da ayn  tepkileri vermeleri istenerek tutarl k sa lanabilir. 
 Güven ve sayg ya dayal  ili ki kurulmal  ve çocuklar n farkl klar  kabul edebilmeleri için 

onlara yard mc  olunmal r. Örne in, gözlük takan bir çocuk, gözlü ün tarihçesini, tarihte 
gözlük takan önemli ki ileri ara rabilir ve s f arkada lar na ara rmalar  anlatabilir. 

retmen de s fa gözlüklü bir kuklayla girerek, bu kuklan n duygular  çocuklarla 
payla mas  sa layabilir. 
 Çocuklar n olumlu davran lar  peki tirmek amac yla “Aferin” sertifikalar  verilebilir, 

“Y ld z Tablosu” olu turulabilir ve “Gurur Duydu um Özellikler” kitab  olu turularak gurur 
duyulacak olumlu özellikleri simgeleyen resimler yap labilir. 
 Çocuklar  etiketlemekten ve onlar  ki isel olarak ele tirmekten kaç lmal r çünkü 

çocuklar n özgüvenleri yeti kinlerin olumsuz ele tirileri ile zarar görebilir. Çocuk de il çocu un 
davran  etiketlenmelidir. Örne in “Ozan, Kerem’e yapt n davran  çok kötüydü” demek 
“Ozan, sen zorbadan ba ka bir ey de ilsin” demekten çok daha iyidir. 
 fa dönem ortas nda yeni kat lanlar olursa bu çocuklar di er çocuklarla arkada k 

kurmalar  konusunda desteklenmelidir çünkü o zamana kadar çocuklar n ço u arkada  
gruplar  olu turmu  olabilece inden bu çocuklar grup d nda yaln z kalabilirler, 

lanabilirler. Bu nedenle, s fta neler olup bitti ini, ili kilerin nas l ilerledi ini anlayabilmesi 
için s fa bu çocuklar n gözünden bak lmal  ve çocuklara kendilerini nas l kontrol edecekleri 
konusunda yard mc  olunmal r. 
Müdahale Etmeye Yönelik Öneriler 
 Zorbal a do rudan kat lanlar belirlenmeli ve onlara bu tür davran lar n ho  olmad  ve 

onaylanmad  anlat lmal r.  
 Kurban veya seyirci, zorbal  anlatmak istedi inde acele etmeden dikkatli dinlenebilir, 

anlatanlar ve anlat lanlar kar nda sakin kalmaya çal labilir. 
 Zorban n ve kurban n ebeveynleri ile bu konu hakk nda görü ülebilir, uygulanacak olan 

müdahale süreci hakk nda bilgilendirilebilir ve i birli i yapmalar  istenebilir.  
 Ba lang çta gerçekle tirilemeyecek a r tehditlerde bulunulmadan “Yapt m Hiyerar isi” 

geli tirilebilir. Uygun olmayan bir davran  kar nda kabul edilebilir/edilemez davran lar  
tart ma, sözel uyar , ebeveynle ileti im kurma, oyun alan ndan uzakla rma teknikleri s ras yla 
uygulanabilir, ancak bu ekilde yap land lm  bir yakla m, uygun davranmaya duyarl  
olmalar  sa layabilir.   
 Sar -k rm  kart sistemi kullan larak olumsuz davran lar n sonunda belirli say da sar  kart 

alanlara bir k rm  kart verip s fta daha önceden belirlenmi  bir eyden mahrum b rak labilir 
veya ya  ile orant  sürede bir ortamda beklemesi anlam na gelen “Mola Tekni i” 
kullan labilir. 
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 Okul öncesi dönemde gözlemlenerek zorbal kta rol ald  saptanan çocuklar n dosyalar nda 
bu durum belirtilebilir ve imdiye kadar bu çocuklar için neler yap ld , çocuklarda ne gibi 
de im oldu u konusunda ilkö retim ö retmenleri bilgilendirilebilir. lkö retim ça nda da 
zorbal k olaylar nda rol alanlar gözlemlenmeye devam edilerek ilerleyen dönemlerde bu 
çocuklar n zorbal a kat m durumlar na dair bir de im olup olmad  belirlenebilir ve buna 
uygun müdahale yöntemleri seçilebilir.  
Sonraki Ara rmalara Yönelik Öneriler 
 Çocuklar n varsay msal problem durumlar na kendilerini veya akranlar  aday göstermesi 

(self/peer nomination) gibi farkl  veri toplama araçlar  kullan larak s ftaki zorbalar n ya da 
kurbanlar n belirlenmesine yönelik ara rmalar yap labilir.  
 Okul yönetimi ve ebeveynlerden yaln zca ara rmada kullan lmas  ko uluyla gerekli izinler 

al narak çocuklar n varl  kan ksad  yeti kinler taraf ndan s f içerisinde gözlemler 
yap labilir, böylece zorbal a ait nitel veriler sa lanabilir.  
 Zorbal a kat lan çocuklar n aile dinamikleri incelenebilir, aile yap lar  hakk nda ayr nt  

bilgi edinebilmek için evlerde gözlemler sürdürülebilir. Böylelikle zorbal kta rol alan Türk 
çocuklar n aile profilleri elde edilebilir. 
 Okul öncesi dönem çocuklar n zorbal k davran lar n olu umunu önlemek için 

yurtd nda haz rlanm  programlar n Türk çocuklar  için geçerlik ve güvenirlik çal malar  
yap labilir. Bu programlar örnek al narak özgün önleme ve müdahale program paketleri 
haz rlanabilir. 

 Çocuklar aras nda olu an zorbal  önleme ve zorbal a etkili bir biçimde müdahale 
etme yöntemleri hakk nda ö retmenler için hizmet içi e itimler düzenlenebilir.  
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ABSTRACT: This study aims to describe attitudes of 6-8th graders towards universal values and examine the impact 
of their age, gender, grade level, academic performance, parental level of education, and family income on their 
attitudes towards universal values. The population consisted of 6-8th graders being taught in primary schools in 
Çank , Turkey. The sample consisted of 361 students (203 girls, 158 boys) randomly selected from  Çank smet 
nönü Elementary School located in Çank  which attracts the highest number of students from each level of 

socioeconomic status. The sociodemographic data of children and their parents were collected through a “General 
Information Form”, and the data related to attitudes towards universal values were obtained by the “Attitude Towards 
Universal Values Scale” developed by Demir and Koç (2009). Data were analyzed through Kolmogorov-Smirnov, 
Mann-Whitney U, Kruskal-Wallis H tests, and Cronbach Alpha ( ) reliability coefficient. Results showed that girls 
(p>0.05), 8th graders, academically-talented children, those whose parents are university graduates, and those with a 
family income of minimum wage or more have more positive attitudes towards universal values (p<0.05). 
Key words: attitude towards universal values, 6-8th graders, demographic variable 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: Adapting to a change is seen as a result of psychosocial development of 
modern humans. Humans easily adapt to visible changes while they are not good at that when there is a 
social or psychological change. Such adaptation processes can be particularly delayed, and also cause 
some problems among childhood and youth whose character development has not been completed yet. 
Without any doubt, one of the most effective ways of tackling these problems is to instill in the youth 
values that integrate them into their society. Indeed, values education is essential for individuals to 
establish effective and efficient communication, and provide ethical solutions to problems. Values 
education intends to provide individuals universal values in a changing world as well as their own cultural 
and social values, and to prepare them for possible challenges. This study aims to describe attitudes of 6-
8th graders towards universal values and examine the impact of their age, gender, grade level, academic 
performance, parental level of education, and family income on their attitudes towards universal values.  
 
Methods: The population consisted of 6-8th graders being taught in primary schools in Çank , Turkey. 
The sample consisted of 361 students (203 girls, 158 boys) randomly selected from  Çank smet nönü 
Elementary School located in Çank  which attracts the highest number of students from each level of 
socioeconomic status. Eighteen classrooms (six groups per each grade level) were clustered, and ten of 
them were randomly selected. As a result, a total of 361 children from four 6th grade classrooms (n=119), 
three 7th grade classrooms (n=118), and three 8th grade classrooms (n=124) were included in the study. 
The sociodemographic data of children and their parents were collected through a “General Information 
Form”, and the data related to attitudes towards universal values were obtained by the “Attitude Towards 
Universal Values Scale” developed by Demir and Koç (2009). Data were analyzed through Kolmogorov-
Smirnov, Mann-Whitney U, Kruskal-Wallis H tests, and Cronbach Alpha ( ) reliability coefficient.  
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Results: The Cronbach ( ) internal consistency coefficient of the items of the scale was computed as 
0.898 and found reliable. The mean score of the attitudes of students towards universal values was 
178.96±18.26. Of all, 32.7% were 13 years old, 56.2% were female, 42.9’% were first-borns, 44.3% had 
one  sibling,  34.3%  were  8th graders, 53.5% had very good academic performance, 41.3% had mothers 
who are primary school graduates, 39.3% had fathers who are high school graduates, and the majority had 
unemployed mothers and employed fathers, lived in nuclear families, and had an income level of 
minimum wage or more. It was found that students least agree (3.76±1.32) with the item, “Behaviors 
gained through punishment are more permanent than those gained through education”, and they mostly 
agreed (4.77±0.63) with the item, “People should have the right to ask for their rights”. Results showed 
that girls (p>0.05), 8th graders, academically-talented children, those whose parents are university 
graduates, and those with a family income of minimum wage or more have more positive attitudes 
towards universal values (p<0.05). 
 

Discussion and Conclusion: Variables such as grade level, academic performance, parental education 
level and family income affect students’ attitudes towards universal values positively. On the other hand, 
gender, age, birth order, the number of siblings, family type, and parents’ status of employment did not 
seem to influence their attitudes. Results showed that all children in the study had positive attitudes 
towards universal values involving personal rights and freedom; 8th graders, successful students, those 
with parents who are university graduates, and those who have a family income level of minimum wage 
or more had higher attitude mean scores. It is apparent that early childhood years are important for values 
development, and that these values should be taught systematically through early childhood education. In 
line with these findings, it may be recommended that parents and educators transmit their values to their 
children verbally and by practice; families, educators and others around perceive a key role in raising 
children who have adopted certain values; children learn values at an earlier age acurately, effectively and 
systematically; studies are conducted to describe attitudes of younger children (preschool children or 1-5th 
graders) towards universal values. 
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ÖZET: Ara rmada, ilkö retim okullar n 6, 7 ve 8. s flar na devam eden çocuklar n evrensel de erlere yönelik 
tutumlar n belirlenmesi ve baz  sosyo-demografik de kenler aç ndan incelenmesi amaçlanm r. Ara rman n 
evrenini, Çank  il merkezindeki Milli E itim Bakanl na ba  ilkö retim okullar n ikinci kademesine devam 
eden ö renciler olu turmu tur. Ara rman n örneklemine rassal olarak 203 k z, 158 erkek olmak üzere toplam 361 

renci al nm r. Veriler “Genel Bilgi Formu” ve “Evrensel De erlere li kin Tutum Ölçe i” ile toplanm r. 
Verilerin analizinde Kolmogorov-Smirnov, Mann-Whitney U, Kruskal-Wallis H testlerinden ve Cronbach Alpha ( ) 
güvenirli inden yararlan lm r. Yap lan analizler sonucunda, k zlar n (p>0,05), sekizinci s fta ö renim gören, 
akademik ba ar  pekiyi, anne-babas  üniversite mezunu ve asgari ücret ve üzeri geliri olan ö rencilerin evrensel 
de erlere ili kin tutum puan ortalamalar n yüksek oldu u saptanm r (p<0,05). 
Anahtar Sözcükler: evrensel de erlere yönelik tutum, ilkö retim II. kademe, demografik de ken 

 
Farkl  anlay lar mevcut olsa da en yayg n tan  ile de erler, arzu edilen, ki ilerin hayatlar na 

lavuzluk eden, önem dereceleri farkl  durum ötesi hedefler eklinde tan mlanmaktad r 
(Özkalp, 2008; Yi ittir & Öcal, 2010). Do an (2008)’e göre de er, bir ki i ya da toplulu un 
ideal kabul etti i var olma ya da hareket etme tarz r. Davran lara ve hareket etme tarz na yön 
veren de erler, toplumsal, ulusal ve evrensel de erler eklinde s fland lmaktad r. Toplumun 
ço unlu u taraf ndan payla lan toplumsal de erler, bir toplumun iyili ine ve esenli ine yönelik 
oldu u varsay lan ideal ortak payla m ölçütleridir. Dürüstlük, çal kanl k, yi itlik, ho görü, 
yard mseverlik, namus, sadakat, dayan ma gibi de erler, toplumsal de erlerdir. Ailenin, 
bayra n, vatan sevgisinin kutsall ; ulusun ve vatan n bölünmez bütünlü ü ise ulusal de erler 
aras nda yer almaktad r.  

Günümüz dünyas  çok h zl  bir de im göstermekte, de me do al, kaç lmaz ve 
devaml k gösteren bir süreci ifade etmektedir (Özkalp, 2008). De im kültürü, mevcut 
de erler d nda yeni de erlerin ortaya ç kmas na neden olabilmektedir. Demokrasi, 
küreselle me, insan haklar , bireyselle me, rekabet kültürü de imin empoze etti i yeni 
de erler aras ndad r. Bunlar tüm toplumlar n benimsedi i oranda ise evrensel boyutlar 
kazanmaktad r (Do an, 2008). Türkiye’de de toplumsal ya am h zl  bir dönü üm içerisindedir. 
Temelleri 19. yüzy l Osmanl  toplumunun Bat la ma hareketinde at lan, gerek ekonomik, 
gerek sosyal alanda birbirini besleyen de imler (Çarko lu & Toprak, 2006) toplumu meydana 
getiren kurumlar ba ta olmak üzere toplumsal ili kilerde ve toplumsal yap lar ile onun alt 
sistemlerinde çevresel, siyasal, sosyal ve psikolojik dönü ümleri de beraberinde getirmektedir 
(Ayd n, 1987; Do an, 2008; Özkalp, 2008). Bunlar n temelinde de, bireylerin davran  
de meleri yatmaktad r. Bu durumda birey, toplumsal de menin nedeni, ba lat  ve sonucu 
olmaktad r (Uras, 2002). De ime uyum sa lamak, modern insan n psiko-sosyal geli iminin bir 
sonucudur. nsanlar gözle görülebilen maddi farkl la malara kolay uyum sa larken, toplumsal 
ve psikolojik dönü ümlere uyum sa lamada ayn  oranda ba ar  olamamaktad r. Özellikle 
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karakter geli imi henüz tamamlanmam  gençlerde ve çocuklarda bu uyum süreçleri daha 
gecikmeli ve s nt  ya anabilmektedir. Hiç üphesiz bu s nt lar n a lmas nda en etkili 
yollardan biri de genç nesillere, onlar  içinde ya ad klar  toplumla kayna racak de erlerin 
kazand lmas r (Kaliannan & Chandran, 2010; Yi ittir & Öcal, 2010). Nitekim, bireylerin 
etkili ve verimli ileti im kurup ya anan sorunlara etik kurallara uygun bir ekilde çözüm 
üretebilmeleri için de er e itimi oldukça önemlidir (Gömleksiz & Cüro, 2011; Jekayinfa, 
Omosewo, Yusuf & Ajidagba, 2011). De erler e itimi, de en dünyada bireylerin kendi 
kültürel ve toplumsal yarg lar  ile evrensel de erleri kazanmalar  ve ya anabilecek s nt lara 
kar  haz rl kl  olmalar  öngörmektedir (Do an, 2007). De erler e itimi, karakter, ahlâk, 
hukuk, cinsellik, madde ba ml  ve din e itimi gibi alanlar n hepsini kapsayan emsiye bir 
uygulama olarak e itimde özel bir etkiye sahiptir ( can & Demir, 2009; Yi ittir & Öcal, 2010). 

Ülkemizde 2005 y nda uygulanmaya ba lanan ilkö retim ders programlar nda ki isel 
nitelikler ba  alt nda de erler konusuna aç k bir ekilde yer verilmekte ve program n en 
önemli amaçlar ndan birinin de de erleri kazand rmak oldu u vurgulanmaktad r ( can & 
Demir, 2009). Her ne kadar yeni ilkö retim ders programlar nda de erler konusuna yer verilmi  
olsa da e itim programlar nda de erlerin nas l kazand laca  aç k ve net olarak 
belirtilmemektedir. De erler, e itim arac yla geli tirilmesi ve olgunla lmas  gereken 
önemli bir alan  olu turdu u hâlde genel e itim içinde gereken yerde ve önemde olmad  
dü ünülmektedir. Do anay (2007)’ye göre de erler e itiminin okul d ndaki kurumlara bir 
ölçüde b rak lm  olmas , bunun nedenlerinden biridir. De erler e itiminin içinde yer ald  bir 

itim sisteminin daha etkin ve yararl  olaca  önemli görülmektedir. De erleri benimsemi  
bireylerin yeti tirilmesinde ailenin belirleyici unsur oldu u, toplum ve e itim kurumlar n da 
de erlerin ö retiminde önemli rol oynad  kabul edilmektedir (Kolaç & Karada , 2012; Türk 
& Nalçac , 2011; Yazar, 2012). 

Bu bilgiler do rultusunda çal mada, ilkö retim ikinci kademede ö renim gören 
rencilerin evrensel de erlere yönelik tutumlar n belirlenmesi ve tutumlar n cinsiyet, s f 

düzeyi, akademik ba ar , anne ve babalar n ö renim ve çal ma durumlar , aile tipi ve aile 
geliri gibi de kenler aç ndan incelenmesi amaçlanm r. 

YÖNTEM 

Ara rman n Modeli  
Bu ara rma, ilkö retim ikinci kademede ö renim gören ö rencilerin evrensel de erlere yönelik 
tutumlar n belirlenmesi ve tutumlar n ö rencilerin cinsiyet, s f düzeyi, akademik ba ar , 
anne ve babalar n ö renim ve çal ma durumlar , aile tipi ve aile gelir düzeyleri gibi 
de kenler aç ndan incelenmesi amac yla tan mlay  olarak yap lm r.  

Ara rma Evreni ve Örneklemi Seçimi 
Ara rman n evrenini, Çank  il merkezinde bulunan ilkö retim okullar n ikinci kademesinde 
(6, 7 ve 8. s f) ö renim gören ö renciler olu turmu tur. Ara rman n örneklemine, Çank  il 
merkezinde en fazla ö renciye sahip sosyo-ekonomik bak mdan alt, orta ve üst düzeydeki 

rencilerin ö renim gördü ü Çank smet nönü lkö retim Okulunun ikinci kademesine 
devam eden ö renciler (k z=203, erkek=158 olmak üzere toplam 361 ö renci) al nm r. kinci 
kademede  bulunan  toplam  18  s f  (6,  7  ve  8.  s flardan  alt ar  ube)  kümelenerek,  kümeler  
aras ndan on s f rassal örnekleme yöntemine göre seçilmi tir. Böylece alt nc  s flardan dört 
ube (n=119), yedinci s flardan üç ube (n=118) ve sekizinci s flardan üç ube (n=124) 
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olmak üzere toplam on s ftan 361 ö renci örnekleme dahil edilmi tir. Çank  il merkezindeki 
ilkö retim okullar n ikinci kademesine 2010-2011 e itim-ö retim y nda devam eden toplam 

renci say  7553’tür (Milli E itim Bakanl  [MEB], 2011). Ara rmada örneklem say , 
örneklem hacmi tablosu kullan larak belirlenmi  ve %95 güven düzeyinde yeterli bulunmu tur 
(Bayram, 2009). Ara rman n verileri, Aral k 2011-Ocak 2012 tarihleri aras nda toplanm r.   

Veri Toplama Araçlar  
Ara rmada ö renciler ve aileleri ile ilgili sosyo-demografik özelliklerin belirlenmesi amac  ile 
“Genel Bilgi Formu” kullan lm r. Ö rencilerin evrensel de erler ile ilgili tutumlar , Demir ve 
Koç (2009) taraf ndan geli tirilerek geçerlik ve güvenirli i yap lan “Evrensel De erlere li kin 
Tutum Ölçe i” ile belirlenmi tir.   

Genel Bilgi Formu’nda ö rencinin; ya , cinsiyeti, do um s ras , karde  say , s f 
düzeyi, akademik ba ar , aile tipi, anne ve baban n; ö renim durumu, çal ma durumu ve gelir 
durumu ile ilgili sorular yer almaktad r. 

Evrensel De erlere li kin Tutum Ölçe i ise, çocuklar n evrensel de erlere yönelik 
tutumlar  belirlemek için Demir ve Koç (2009) taraf ndan geli tirilmi tir. Ölçe in geçerlik ve 
güvenirlik çal mas , farkl  sosyo-ekonomik düzeylerdeki 12 ilkö retim okulunun yedinci 

na devam eden ö rencilerin evrensel de erlere ili kin tutumlar  belirlenerek yap lm r. 
Çal mada ölçe in KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) de eri 0,81, Bartlett testi 5311,891 ve Cronbach 
Alpha ( ) güvenirlik katsay  0,86 olarak bulunmu tur. Tek faktörlü olarak belirlenen ölçekte 
yer alan maddelerin faktör yükleri 0,35 ile 0,65 aras nda de mektedir. Elde edilen sonuçlar, 
ölçe in geçerli ve güvenilir bir ölçek oldu unu göstermektedir. Tamamen kat yorum (5 puan), 
ve hiç kat lm yorum (1 puan) eklinde 5’li Likert olarak derecelendirilmekte ve bir-be  aras nda 
puanlanmaktad r. Ölçekte 28’i olumlu, 13’ü olumsuz olmak üzere toplam 41 madde yer almakta 
ve ö rencinin kendisi taraf ndan doldurulmaktad r. Olumsuz ifadeler ters çevrilerek olumlu 
ifade de erinde puanland lmaktad r. 

Ara rman n Etik Boyutu 
Ara rma için Çank l Milli E itim Müdürlü ünden, Çank smet nönü lkö retim Okulu 
Müdürlü ünden ve ders ö retmenlerinden gerekli izinler al nd ktan sonra, ara rmaya al nan 

rencilere ara rman n amac  ve yöntemi aç klanm r. Veri toplama araçlar  uygulanmadan 
önce, ö rencilere ara rma konusunda sözel ve yaz  bilgi verilmi , onaylar  al nm  ve gönüllü 
olarak kat lmay  kabul eden ö renciler ara rmaya al nm r.  

Veri Toplama Yöntemi 
Ara rmaya kat lmay  kabul eden ilkö retim ikinci kademede ö renim gören ö rencilere 
“Genel Bilgi Formu” uygulanm r. Sonra ö rencilerden “Evrensel De erlere li kin Tutum 
Ölçe i”ni doldurmalar  istenmi tir. Ara rmada veri kayb  önlemek amac  ile ö renciler 
taraf ndan doldurulan formlar kontrol edilerek al nm  ve eksik olan bilgilerin tamamlanmas  
sa lanm r. Veriler, rehberlik dersinde toplanm r. 

Verilerin De erlendirilmesi ve Analizi 
renciler ve anne-babalar na ait sosyodemografik özellikler yüzdeler hâlinde verilmi tir. 
rencilerin evrensel de erlere ili kin tutumlar  ile ilgili verdikleri puanlar n normal da m 

gösterip göstermedi i Kolmogorov-Smirnov testi ile belirlenmi tir. Parametrik olma ko ullar  
sa lanmad  ve normal da m göstermedi i için (p<0,05) Mann-Whitney U ve Kruskal-
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Wallis H testleri kullan lm r. Farkl n anlaml  oldu u durumlarda, fark n hangi gruptan 
kaynakland  Mann-Whitney U testi ile saptanm r. Örnekleme al nan ö rencilerin ölçek 
maddelerine verdikleri cevaplar aras ndaki tutarl k, ölçe in 5’li Likert tipi olmas  nedeni ile 
Cronbach Alpha ( ) güvenirli i ile belirlenmi tir (Bayram, 2009; Büyüköztürk, 2008).   

BULGULAR 
Ara rmaya al nan ö rencilere ve anne-babalar na ait özellikler Tablo 1 ve Tablo 2’de 
verilmi tir. Çocuklar n ya  ortalamas  13.03±0.93’tür.  

 

Tablo 1. Ara rmaya Al nan Ö rencilerin Baz  Özelliklerine Ait Da mlar (n=361) 

Özellikler n % 

Ya  

11 
12 
13 
14 
15 

10 
108 
118 
111 
14 

2.8 
29.9 
32.7 
30.7 
3.9 

Cinsiyet 
z  

Erkek  
203 
158 

56.2 
43.8 

Do um s ras  

lk çocuk 
Ortanca/Ortancalardan biri 
Son çocuk 

155 
75 
131 

42.9 
20.8 
36.3 

Karde  say  

1 
2 
3 
4 ve üstü 
Karde im yok 

160 
121 
42 
19 
19 

44.3 
33.5 
11.6 
5.3 
5.3 

 

6. s f 
7. s f 
8. s f 

119 
118 
124 

33.0 
32.7 
34.3 

Akademik ba ar  

Zay f (1,00-1,99) 
Orta (2,00-2,99) 
yi (3,00-3,99) 

Pekiyi (4,00-5,00) 

5 
50 
113 
193 

1.4 
13.9 
31.3 
53.5 
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Tablo 2. Ara rmaya Al nan Ö rencilerin Anne-Babalar n Baz  Özelliklerine Ait 
Da mlar (n=361) 

Özellikler n % 

Anne ö renim durumu 

Okur-yazar de il 
Okur-yazar 
lkokul 

Ortaokul 
Lise 
Üniversite  

8 
11 
149 
56 
94 
43 

2.2 
3.0 

41.3 
15.5 
26.0 
11.9 

Baba ö renim durumu 

Okur-yazar de il 
Okur-yazar 
lkokul 

Ortaokul 
Lise 
Üniversite 

2 
5 

64 
66 
142 
82 

0.6 
1.4 

17.7 
18.3 
39.3 
22.7 

Anne çal ma durumu 
Çal yor 
Çal yor  

80 
281 

22.2 
77.8 

Baba çal ma durumu 
Çal yor 
Çal yor  

313 
48 

86.7 
13.3 

Aile tipi 
Çekirdek aile 
Geni  aile 
Parçalanm  aile 

305 
43 
13 

84.5 
11.9 
3.6 

Aile gelir durumu 
Asgari ücretin alt  (700 TL’nin alt ) 
Asgari ücret ve üzeri (700 TL’nin üzeri) 

74 
287 

20.5 
79.5 

 
Ara rmaya al nan çocuklar, ölçekte yer alan evrensel de erlerin büyük ço unlu una 

tamamen kat ld klar  (32 ifade), geri kalan de erlere ise kat ld klar  (9 ifade) ifade 
etmi lerdir. Ara rmada alt nc  s ftaki ö rencilerin en yüksek puan ortalamas  ile “ nsanlar n 
hak arama özgürlü ü olmal r” (4.78±0.62), en dü ük puan ortalamas  ile “Cezayla 
kazand lan davran lar e itim yoluyla kazand lan davran lardan daha kal  olur” 
(3.45±1.45), yedinci s fta ö renim gören ö rencilerin en yüksek “Her insan e itim hakk na 
sahip olmal r” (4.83±0.55), en dü ük “Dünyadaki baz rklar di er rklardan üstündür” 
(3.70±1.36), sekizinci s ftaki ö rencilerin en yüksek “Özel hayat n gizlili ine hiçbir ekilde 
dokunulmamal r” (4.78±0.60), en dü ük “Dünyadaki baz rklar di er rklardan üstündür” 
(3.94±1.30) ifadelerine kat ld klar  tespit edilmi tir. 

rencilerin tamamen kat ld klar  (4.21-5.00 puan aras ) ifade ettikleri maddelerin, 
insan haklar , farkl  co rafyalarda ya ayan insanlar n farkl  olmad , bireyin kendi 
eylemlerinden sorumlu tutulaca , bireylerin tercihlerine sayg  duyulaca , do al felaketlerde 
ayr m gözetmeksizin yard m edilece i, bireysel hak ve özgürlükler, ya ama, ibadet ve dü ünce 
özgürlü ü, suç i leme ve devletin ald  önlemler, her devletin karar verme sürecine kat laca , 
bireylerin hukuki ve e itim haklar n oldu u, tarihi ve kültürel birikimlerin korunmas  
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konular  kapsad  belirlenmi tir. Dünyadaki baz rklar n ve güçlü ülkelerin üstün olmad , 
sava lar n insanlar ve devletlere zarar verdi i, davran lar n e itim yolu ile kazand lmas , 
adaleti savunma ve adil davranman n gerekti i, insan onuruna s mayan cezalar n ve ölüm 
cezas n verilmemesi konular nda ise ö renciler kat ld klar  (3.41-4.20 puan aras ) ifade 
etmi lerdir. Ö rencilerin en dü ük puan (3.76±1.32) ile kat ld klar  ifadenin “Cezayla 
kazand lan davran lar e itim yoluyla kazand lan davran lardan daha kal  olur”, en yüksek 
puan (4.77±0.63) ile tamamen kat ld klar  ifadenin “ nsanlar n hak arama özgürlü ü olmal r” 
ifadesi oldu u görülmektedir ( bkz. Tablo 3). 

 

Tablo 3. Evrensel De erlere li kin Tutum Ölçe ine Göre Ö rencilerin Tutumlar n 
Aritmetik Ortalamas  ve Standart Sapmalar  

Maddeler  x    ±   S 

1. Dünyadaki baz rklar di er rklardan üstündür.*                                                         3.78±1.32 

2. nsan haklar  ve evrensel de erler herkes için önemli olmal r.                             4.59±0.78 

3. Baz  insanlar n kaderi köle olarak do makt r.*                                4.21±1.15 

4. Annenin ve baban n suçundan dolay  çocuk cezaland labilir.*                            4.46±0.99 

5. nsanlar n siyasal, sosyal ve ekonomik tercihlerine sayg  duyulmal r.                     4.62±0.79 

6. Güçlü ülkelerin insanlar n daha fazla hakka sahip olmalar  gerekti ine inan yorum.*                                                4.11±1.18 

7. Do al felaketlere u rayan ülkelere yard m etmek insanl k görevimiz olmal r.                     4.60±0.85 

8. Ülkelerin sava lar  kazanmak için nükleer silah kullanmalar  do rudur.* 3.78±1.24 

9. Her insan n ya ama özgürlü ü olmal r.               4.72±0.79 

10. Seçme ve seçilme özgürlü ü evrensel bir hak olmal r.                       4.59±0.86 

11. Bana göre bireyin özgürlü ü her toplum içinde esas al nmal r.               4.41±0.85 

12. Cezayla kazand lan davran lar e itim yoluyla kazand lan davran lardan daha 
kal  olur.*  3.76±1.32 

13. Her insan fikrini özgürce söyleyebilmelidir.      4.64±0.84 

14. Beyaz rktan (renkli) olan insanlar siyah rktan (renkli) olan insanlara göre daha fazla 
hakka sahip olmal r.* 4.36±1.04 

15. Bize zarar  bile olsa adaleti savunmaktan geri durmamal z. 4.03±1.16 

16. Bir devletin suçlulara i kence yapma hakk  vard r.* 4.25±1.12 

17. nsanl n gelece i hakk nda sadece güçlü ülkeler söz sahibi olmal r.* 4.31±1.09 

18. Farkl  kültürlere ait tarihi eserleri ayr m gözetmeden korumal z. 4.41±0.96 

19. kence ve kötü muamelelerin ülkeler için bir utanç kayna  oldu unu dü ünüyorum. 4.22±1.09 

20. badet özgürlü ü bütün insanl k için vazgeçilmez bir hakt r.   4.66±0.75 

21. Hiç kimse siyasi bir dü ünce ya da ideolojiyi benimsemeye zorlanamaz. 4.21±0.99 

22. nsanlar özgürce yasal haklar  arayabilmelidirler.                       4.65±0.74 

23. Devletler aras ndaki sorunlar sava  yoluyla çözülebilir.* 4.30±1.13 

24. Her insan e itim hakk na sahip olmal r. 4.75±0.77 

25. nsanlar n hak arama özgürlü ü olmal r.  4.77±0.63 



Ender DURUALP & Enver DURUALP 

 

© 2012 AKU, Kuramsal E itimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 5(4), 484-499 
 

492 

Tablo 3’ün devam   

Maddeler  x    ±   S 

26. Açl k veya salg n hastal k dünyadaki her bireyi ilgilendirmelidir.  4.32±0.98 

27. Hiç kimse insan haysiyetine uymayan bir cezaya çarpt lmamal r. 4.00±1.16 

28. Farkl  kültürler dünya için bir zenginliktir.  4.42±0.95 

29. E itimin her türlü insan haklar  sorununa çözüm olaca  dü ünüyorum. 4.30±0.95 

30. Demokrasi insanl k için vazgeçilmez bir unsurdur.  4.45±0.82 

31. Kanuni haklar  her ortamda talep edebilmeliyiz. 4.31±0.92 

32. Hiç kimsenin sahip oldu u mallar na keyfi olarak el konulmamal r. 4.38±1.09 

33. Dünyada rk, din, dil, mezhep farkl na göre ayr cal klar olmas  gerekir.* 4.00±1.34 

34. Herkes kanunlar önünde e it olmal r.     4.72±0.70 

35. Adil yarg lanma her insan n hakk r. 4.54±0.85 

36. nsanlar i ledikleri suçlardan dolay  ölüm cezas na çarpt lmal r.* 4.17±1.14 

37. Zenginlere kanunlar kar nda ayr cal klar tan nmal r.*  4.48±1.03 

38. Hiçbir insan suçlulu u ispat edilmedi i sürece suçlu say lmamal r. 4.09±1.17 

39. nsanlar istedikleri din ve mezhebe inanmakta özgür olmal r. 4.42±0.94 

40. Özel hayat n gizlili ine hiçbir ekilde dokunulmamal r.  4.67±0.72 

41. nsan haklar yla ilgili at lan her ad m insanl n ortak katk yla olu ur. 4.29±1.00 
*Çocuklar n olumsuz ifadelere verdikleri cevaplar n puanlar  olumlu soru de erinde ters çevrilerek 
puanland lm r. 
 

Ara rmada ö rencilerin cinsiyet, s f düzeyi, akademik ba ar , anne ve baba ö renim 
durumu ile aile gelir durumuna göre evrensel de erlere ili kin tutum ölçe inden ald klar  
puanlar n Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis H testi sonuçlar  Tablo 4’te verilmi tir. Buna 
göre, k zlar n puan ortalamas n erkeklerin puan ortalamas na göre daha yüksek olmas na 
kar n, aralar ndaki fark n anlaml  olmad  görülmü tür (p>0.05). Ö rencilerin evrensel 
de erlere ili kin tutum ölçe inden ald klar  puan ortalamas  178.96±18.25’tir. S flara göre 
puan ortalamalar  incelendi inde; alt nc  s ftaki ö rencilerin puan ortalamas n 
174.24±19.61, yedinci s ftaki ö rencilerin 179.83±18.58 ve sekizinci s ftaki ö rencilerin 
182.65±15.56 oldu u tespit edilmi tir. Evrensel de erlere ili kin tutum ölçe inden al nan puan 
ortalamas , s f düzeyi yükseldikçe anlaml  derecede artmaktad r (p<0.05). Fark n hangi 
gruptan kaynakland  belirlemek amac  ile yap lan Mann-Whitney U testi sonucunda, 
sekizinci s fta ö renim gören ö rencilerin alt nc  ve yedinci s ftaki ö rencilerden daha 
yüksek puana sahip oldu u bulunmu tur. Akademik ba ar  pekiyi olan ö rencilerin evrensel 
de erlere ili kin tutum puan ortalamalar , akademik ba ar  zay f, orta ve iyi olan ö rencilere 
oranla anlaml  düzeyde daha yüksektir ve gruplar aras ndaki fark, akademik ba ar  pekiyi olan 

rencilerden kaynaklanmaktad r (p<0.05). Anne ve babas  üniversite mezunu olan ö rencilerin 
evrensel de erlere ili kin tutum puan ortalamalar  anlaml  düzeyde yüksek bulunmu tur 
(p<0.05). Ö rencilerden ailelerinin gelir durumu asgari ücret ve üzeri olanlar n evrensel 
de erlere ili kin tutum puan ortalamalar n asgari ücretin alt nda gelire sahip ailelerin 
çocuklar ndan daha yüksek oldu u belirlenmi tir (p<0.05). Fark ise anne ve babas  üniversite 
mezunu olan ö renciler ile asgari ücret ve üzeri geliri sahip ö rencilerden kaynaklanmaktad r. 
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Tablo 4. Ara rmaya Al nan Ö rencilerin Evrensel De erlere li kin Tutumlar n Baz  
Özelliklerine Göre Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis H Testi Sonuçlar  

 Özellik  x    ±   S N ra 
ortalamas  

ra 
toplam  

U, 
2 ; sd 

p 

Cinsiyet 
z 180.07±16.65 203 185.07 37568.5 U=15211.5 0.401 

Erkek  177.53±20.10 158 175.78 27772.5   

f 
6. s f 
7. s f 
8. s f 

174.24±19.61 
179.83±18.58 
182.65±15.56 

119 
118 
124 

154.92 
187.66 
199.69 

 

2=11.893 
sd=2 

 
0.003 

Akademik 
ba ar  

Zay f 
Orta 
yi 

Pekiyi  

146.40±11.23 
164.78±19.80 
176.22±17.27 
185.07±15.03 

5 
50 
113 
193 

27.8 
103.82 
160.71 
216.84 

 

 
2=65.194 

sd=3 
 

 
0.000 

Anne 
renim 

Okur-yazar de il 
Okur-yazar 
lkokul 

Ortaokul 
Lise 
Üniversite 

159.87±29.81 
173.36±20.04 
177.61±16.46 
174.78±20.63 
182.32±17.49 
186.65±15.14 

8 
11 
149 
56 
94 
43 

111.06 
146.64 
167.39 
160.56 
202.95 
228.62 

 

 
 

2=22.59 
sd=5 

 
 

 
 

0.000 

Baba 
renim 

Okur-yazar de il 
Okur-yazar 
lkokul 

Ortaokul 
Lise 
Üniversite 

151.00±39.59 
175.60±15.27 
174.73±20.63 
171.56±19.47 
179.59±17.03 
188.00±12.17 

2 
5 

64 
66 
142 
82 

80.25 
149.4 
161.31 
138.45 
182.36 
232.65 

 

 
 

2=35.705 
sd=5 

 

 
 

0.000 

Aile gelir 
durumu 

Asgari ücretin alt  
Asgari ücret ve 
üzeri  

173.22±19.08 
180.44±17.77 

74 
287 

149.99 
189.77 

10877 
54464 

U=8102 
0.002 

  

 
Ara rmaya al nan ö rencilerin evrensel de erlere ili kin tutumlar n, ya  ( 2=6.53, 

sd=4, p>0.05), do um s ras  ( 2=0.328, sd=2, p>0.05), karde  say  ( 2=1.047, sd=4, p>0.05), 
aile tipi ( 2=0.39, sd=2, p>0.05), annenin (U=10365, p>0.05) ve baban n çal ma durumuna 
(U=6793, p>0.05) göre anlaml  bir fark yaratmad  görülmü tür. Ara rmada ö rencilerin 
“Evrensel De erlere li kin Tutum Ölçe i”nin maddelerine verdikleri cevaplar aras ndaki iç 
tutarl k ( =0.86) yüksek bulunmu tur.  

SONUÇ VE TARTI MA 
Dünyan n bir bölgesindeki a  enerji kullan  veya ya mur ormanlar n tahrip edilmesi, 
küresel nma nedeniyle dünyan n bir ba ka bölgesinde sellere yol açabilmekte, sviçre’deki bir 
teknolojik geli me, Türkiye’de ya am kalitesini etkileyebilmektedir. Dolay yla, günlük 
hayat  ilgilendiren konular, küresel nitelik kazand kça e itim sisteminin de içinde oldu u 
di er yönetim sistemlerimiz ve bak  aç z da küresel bir boyut kazanmaktad r. Dünyam n 
kar  kar ya kald  sorunlarla sava mda ba ar , sorumlulu un herkes taraf ndan payla lmas  
ile mümkündür. Dünya vatanda  olman n hak ve sorumlulu unu kavrayan, evrensel de erleri 
benimsemi  insanlar n say  artt rmadan, birçok küresel sorunla ba a ç kabilmek 
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güçle mektedir (Argüden, 2007; Argüden, 2008). Bu nedenle küresel sorunlara duyarl  
bireylerin yeti mesi için, geleneksel e itim anlay lar nda baz  de ikliklere gidilmesi 
gerekmektedir. E itimin, çocuklara bu sorunlar  tan tmas  ve çocuklar n bu sorunlar n 
çözümüne katk da bulunacak bir “etik duru ” ve “bilgi donan ”na sahip olmas  için rehberlik 
etmesi beklentisi yayg nla maktad r (Özyurt, 2009). Günümüzde yanl  baz  inanç ve 
davran lar n küçük ya larda al nan yanl  bilgi ve e itimden kaynakland  (Alada , 2011), 
do umdan sonraki y llar n ki ili in geli iminde kritik dönem oldu u, özellikle okul öncesi 
dönemde kazan lan tutum ve davran lar n kal  oldu u bilinmektedir (Aral, Baran, Bulut, & 
Çimen, 2001; Berk, 2006; Gander & Gardiner, 2007; Oktay, 2007). Çocukluk dönemindeki 
deneyimlerin etkisinin ya am boyu sürdü ü dü ünüldü ünde, de erlerin kazand lmas nda 
ba ta aile ve okula büyük görevler dü mekte, küçük ya larda bu e itimlerin verilmesi önem 
kazanmaktad r. Ayr ca, evrensel de erlerin özellikle tutum ve davran  kazand rma boyutunda 
ba ar  olunabilinmesinin, çocuklar n aile, okul ve sosyal çevrelerinde de erleri hem görerek 
hem de ya ayarak ö renebilmelerini sa layacak yöntemlerin kullan lmas na ba  oldu u kabul 
edilmektedir (Jekayinfa, Omosewo, Yusuf, & Ajidagba, 2011; Kaliannan & Chandran, 2010; 
Tibbits, 1994; Yazar, 2012; Ye il & Ayd n, 2007; Ziebert, 2007). 

lkö retim ikinci kademede ö renim gören ö rencilerin evrensel de erlere ili kin 
tutumlar n belirlendi i çal mada, ara rmaya al nan ö rencilerin cinsiyetleri evrensel 
de erlere ili kin tutum puan ortalamalar  artt rmada etkili bulunmam r. Her ne kadar 

zlar n puan ortalamas , erkeklere oranla yüksek olsa da aralar ndaki fark anlaml  de ildir. 
Kald m (2005), ilkö retim sekizinci s fta ö renim gören ö rencilerin evrensel de er olan 
demokrasiye ili kin alg lar  tespit etmeyi amaçlad  ara rmas nda, ilkö retim sekizinci 

fta ö renim gören k zlar n demokrasi kavram na ili kin e itlik ve milli egemenlik boyutlar  
erkeklere göre daha do ru alg lad klar  sonucuna ula r. De erlerin kazan lmas  daha çok 
sosyal ö renmeye dayanmakta ve bireylerin toplum taraf ndan biçilen rollere uygun (kad n, 
erkek, anne vb.) de erleri benimsemesi ve davranmas  beklenmektedir, ancak evrensel de erler 
aç ndan ele al nd nda cinsiyete göre bir farkl k beklenmemektedir. Evrensel de erlerin tüm 
çocuklar aç ndan ö renilmesinin, benimsenmesinin ve bu de erlere uygun davran lmas n 
önemli ve gerekli oldu u dü ünülmektedir. Türk ve Nalçac  (2011), ilkö retim be inci s f 

rencilerinin sosyal bilgiler program nda verilen de erleri edinim düzeylerini belirledikleri 
çal malar nda ho görü, adillik, çal kanl k, yard mseverlik, misafirperverlik, do al çevreye 
duyarl k ve sorumluluk gibi de erleri, k zlar n erkeklerden anlaml  düzeyde daha fazla 
edindiklerini bulmu lard r.      

rencilerin evrensel de erlere ili kin tutumlar , s f düzeyine göre anlaml  farkl klar 
göstermi tir. S f düzeylerine göre ö rencilerin s ra ortalamalar  dikkate al nd nda en yüksek 
puan ortalamas na sekizinci s ftaki ö rencilerin sahip oldu u, bunu yedinci ve alt nc  s fta 

renim gören ö rencilerin izledi i belirlenmi tir. Ö rencilerin evrensel de erlere ili kin tutum 
ölçe inden ald klar  puan ortalamas n yüksek oldu u söylenebilir (178.96±18.25). lkö retim 
ikinci kademenin alt nc , yedinci ve sekizinci s flar nda ö renim gören ö rencilere zorunlu 
olan Sosyal Bilgiler, T.C. nk lap Tarihi ve Atatürkçülük, Vatanda k ve Demokrasi E itimi 
dersleri ve sekizinci s f ö rencileri için seçmeli okutulan Medya Okuryazarl  dersi ile 
evrensel de erler kazand lmaya çal lmaktad r. Alt nc  ve yedinci s flar sosyal bilgiler 

retim program  incelendi inde bilimsellik, do al çevreye duyarl k, kültürel mirasa 
duyarl k, hak ve özgürlüklere sayg , farkl klara sayg  gibi evrensel de erlerin üniteler 
kanal yla do rudan verilecek de erler eklinde ö retim program nda yer ald  
görülebilmektedir (MEB, 2005). lkö retim okullar n sekizinci s f ö rencileri için 2010-
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2011 e itim ö retim y ndan itibaren Vatanda k ve Demokrasi E itimi dersi programa 
yeniden dâhil edilmi tir. kinci kademe sosyal bilgiler ö retim program ndan farkl  olarak 
demokrasi, birey, insan hak ve özgürlükleri gibi evrensel de erlerin yan  s ra rkç k kar tl  
gibi bir evrensel de ere de ö retim program nda yer verilmektedir (MEB, 2010). Etik kurallara 
ba k, toplumsal hayata aktif kat m, farkl klara sayg  duyma, özel ya am n gizlili ine sayg  
duyma, kültürel miras  ya atmaya duyarl k gibi evrensel de erler Medya Okuryazarl  dersi 
ile sekizinci s f ö rencilerine kazand lmak istenen de erlerdir (MEB, 2007). Her ne kadar 
T.C. nk lap Tarihi ve Atatürkçülük dersi ile sekizinci s f ö rencilerine toplumsal ve ulusal 
de erler a rl kl  olarak kazand lmak istenilse de Vatanda k ve Demokrasi E itimi ve Medya 
Okuryazarl  dersleri ile evrensel de erleri sekizinci s f ö rencilerine kazand rmak 
amaçlanmaktad r. Sekizinci s ftaki ö rencilerin evrensel de erlere ili kin tutumlar n yüksek 
olmas n nedeninin, evrensel de erlerin özellikle sekizinci s fta verilen ö retim 
programlar nda yo unla mas ndan kaynakland  dü ünülmektedir. lkö retimde özellikle 
sosyal bilgiler ö retimi, de erlerin en iyi ve en etkin biçimde ö retilmesinde ve 
kazand lmas nda büyük rol oynamaktad r. lkö retimde planl  bir biçimde de erlerin 

retilmesi ve de erlere yönelik tutum ve davran lar n kazand lmas  amaçland ndan, 
flar aras ndaki fark n, bu amac n bir sonucu oldu u dü ünülmektedir. Çocuk ve gençlerin 

toplumlar n gelece i olduklar  göz önüne al nd nda, evrensel de erlerin planl , sistemli bir 
ekilde okul öncesi e itimden ba lanarak müfredatlara entegre edilmesinin, birey ve toplumlar n 

geli imi aç ndan önemli oldu u aç kt r.  
Ara rmada, insan haklar , bireysel hak ve özgürlükler, ya ama, ibadet ve dü ünce 

özgürlü ü, hukuki ve e itim haklar  içeren ifadelere ö rencilerin tümünün kat ld  
görülmü tür. Yi ittir ve Öcal (2010), alt nc  s ftaki çocuklar n de er yarg lar  belirlemek 
amac yla yapt klar  çal malar nda, çocuklar n evrensel de erlere (çevre temizli i, çevre 
duyarl  ve do a sevgisi) ve insanlar aras  ili kilerde önemli rol oynayan toplumsal de erlere 
(sevgi, sayg , ho görü, yard mseverlik, dürüstlük) önem verdiklerini tespit etmi lerdir. 
Toplumsal de erler günlük hayat  belirleyen ve organize eden de erlerdir. Temelde toplumsal 
de erler, tüm insanl  ilgilendirmesi bak ndan evrenseldir (Ta demir, 2009), ancak etki ve 

levleri aç ndan ortaya ç kan bu evrensel boyut elbette toplumlar n seçim hakk yla s rl r. 
Do an (2008: 325)’e göre böyle bir hakk n kullan n toplumlar için pratikte iki sonucu 
vard r: “Ya evrensel de erlerin olu turdu u bir dünyada yer almak ya da böyle bir dünyan n 

nda kalmak”. Her ne kadar ulusal de erler, toplumsal de erler ile evrensel de erlerin önünde 
ve üstünde olsa da (Do an, 2008), alt nc  s ftaki ö rencilerin evrensel de erlerin önemsendi i 
ve kabul gördü ü bir toplumda ya ama arzular  ortaya koymas  aç ndan önemlidir. 

rencilerin en dü ük puan ile kat ld klar  ifade, cezayla kazand lan davran lar n e itim 
yoluyla kazand lan davran lardan daha kal  oldu u ifadesidir. Bu durum toplumumuzda 
baz  davran lar n kazand lmas nda ceza yönteminin kullan yor olmas ndan kaynakland  ile 
aç klanabilir. En yüksek puan ile tamamen kat ld klar  ifade ise, “ nsanlar n hak arama 
özgürlü ü olmal r.” ifadesidir. Ö rencilerin insanlar n hak arama konusunda özgür olmalar  
konusunda yüksek oranda kat m göstermeleri sevindiricidir. Çocuklar taraf ndan hak arama 
yollar n ve yöntemlerinin bilinmesi, benimsenmesi ve anla lmas  ile hem kendi hem de 
toplumdaki di er bireylerin sorunlar na kar  daha duyarl  olmalar  sa layacakt r.   

 Üste (2007) ilkö retim birinci kademede ö renim gören çocuklar n evrensel de erlerden 
insan haklar na ili kin görü lerini ald  ara rmas nda, çocuklar n ö renim gördükleri 
okullarda kendilerini güvende hissetmedikleri, e itlik ilkesinin istenilen düzeyde olmad , 
fikirlerini özgürce ifade edemedikleri, yeterince ho görü ve uzla ma ortam  göremedikleri 
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sonucuna ula r. Do an ve Durualp (2011), ilkö retim birinci kademede ö renim gören 
çocuklar n evrensel de er olarak kabul edilen çocuk haklar na ili kin görü lerini ald klar  
ara rmalar nda, çocuklar n Çocuk Haklar  Sözle mesinde yer alan evrensel haklara kat m 
oranlar n iyi düzeyde oldu unu belirlemi lerdir. Nitekim, evrensel de erlerle donat lm  
çocuk haklar ndan çocuklar n ilkö retimin birinci kademesinde bile haberdar olmas  ve haklara 
yüksek oranda kat lmalar , ö retmenlere, okul yönetimlerine ve anne-babalara yeni 
sorumluluklar yüklemektedir.       

rencilerin evrensel de erlere ili kin tutumlar  geli tirmede ö rencilerin akademik 
ba ar lar n etkili oldu u saptanm r. Evrensel de erlere ili kin tutumlara yönelik en yüksek 
puan ortalamas na, akademik ba ar  pekiyi olan ö rencilerin sahip oldu u, bunu iyi, orta ve 
zay f akademik ba ar ya sahip ö rencilerin izledi i görülmü tür. E itimin temel amaçlar n 
akademik aç dan ba ar  ve temel de erleri benimsemi  bireylerin yeti tirilmesi oldu u göz 
önüne al nd nda (Ek i, 2003; Yaz , 2006), akademik ba ar  ve de erlere yönelik tutum 
aras nda olumlu bir ili kinin oldu u söylenebilir. De erlerin, çocuk ve gençlerin ki ilik 
geli imlerinin oldu u kadar akademik ba ar lar n da önemli bir parças  oldu u 
vurgulanmaktad r (Kaliannan & Chandran, 2010; Pala, 2011).  

Evrensel de erlere ili kin tutumlar  anlaml  düzeyde etkileyen di er faktörler ise anne ve 
baban n ö renim düzeyi ile aile gelir durumudur. Bu bulgu, ö rencilerin anne ve babalar n 

renim durumlar n ve gelir düzeylerinin ö rencilerin evrensel de erlere ili kin tutumlar  
olumlu hale getirmede etkili oldu unu göstermektedir. Anne-babas  üniversite mezunu olan 

rencilerin evrensel de erlere ili kin tutum puan ortalamalar  daha yüksektir. Anne-babalar n 
renim düzeyi yükseldikçe ö rencilerin evrensel de erlere ili kin tutumlar  olumlu yönde 

de mektedir. Bu bulgunun, aç k fikirli ve erdemli olmak, toplumsal adaleti gözetmek, 
itlikten yana olmak, dünyada bar  istemek, do a ve sanat güzellikleriyle dolu bir dünyaya 

sahip olmak, do ayla bütünlük içinde olmak, çevreyi korumak, özetle, tüm insanlar ve do an n 
refah  için anlay , takdir, ho görü göstermek gibi evrensel de erlerin e itim yolu ile 
kazand lmas n bir ürünü oldu u dü ünülebilir. Türk ve Nalçac  (2011)’in çal malar nda 
anne ve babalar n ö renim düzeyi yükseldikçe çocuklar n de erleri ö renme düzeylerinin de 
yükseldi i sonucuna varm lard r. Anne-babalar n ö renim düzeylerinin yükselmesi ile 
deneyimlerini, bilgi birikimlerini ve kültürlerini çocuklar na aktarabilmeleri sonucunda 
çocuklar n de erleri edinim düzeyleri yükseli  göstermektedir. Koç (2007) ise yapt  
ara rmada anne-baba ö renim durumunun çocuklar n evrensel de erlere ili kin tutumlar  
geli tirmede etkili olmad  sonucuna varm r.  Çocuklar n geli imlerinde önemli bir yer tutan 
ailenin, de erlerin kazan nda da önemli bir rol oynad ; ailenin etkin bir rol üstlenebilmesi 
için e itimli ve bilinçli olmas  gerekti i vurgulanmaktad r (Yazar, 2012). 

  Evrensel de erlere ili kin tutum ile ö renim durumu aras ndaki pozitif ve anlaml  ili ki, 
itim düzeyinin yükselmesi ile gelir durumunun iyile mesi ve sosyal ko ullar n geli mesi ile 

aç klanabilir. Gömleksiz ve Cüro (2011)’in çal malar nda, sosyo-ekonomik düzeyi iyi ve orta 
olan ilkö retim okullar nda ö renim gören çocuklar n, ba kas n dü ünce ve duygusuna sayg  
duymak, çevrelerine kar  ho görülü olmak ve ki ileraras  ili kilerde adil davranmak vb. 
evrensel de erlere ili kin tutumlar n alt sosyo-ekonomik düzeyde yer alan çocuklardan daha 
yüksek oldu u, aile gelirinin çocuklar n tutumlar nda bir farkl k yaratmad  belirlenmi tir. 
Çocuklar n evrensel, toplumsal ve ulusal de erlere yönelik tutumlar  geli tirmede aile 
gelirinin etkili olmad  sonucuna varan ara rmalar olmas na kar n (Gelen, Y lmaz & 
Kurtulmu , 2010; Koç, 2007), çal mam zda ilkö retim ça ndaki ö rencilerin aile gelirleri, 
evrensel de erlere ili kin tutumlar  olumlu yönde etkileyen bir faktör olarak tespit edilmi tir.       
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Ara rma sonucunda örnekleme al nan tüm ö rencilerin bireysel hak ve özgürlükleri 
içeren evrensel de erlere ili kin tutumlar n olumlu oldu u, k zlar n (p>0,05), sekizinci s fta 

renim gören, akademik ba ar  pekiyi, anne-babas  üniversite mezunu, asgari ücret ve üzeri 
geliri olan ö rencilerin evrensel de erlere ili kin tutum puan ortalamalar n yüksek oldu u 
saptanm r (p<0,05). De erlerin kazand lmas nda erken çocukluk y llar n önemli oldu u ve 
okul öncesi e itimle bu de erlerin planl , programl  bir biçimde verilmesinin gerekli oldu u 
anla lmaktad r. Evrensel de erlerle ilgili yaln zca bilgi sahibi olman n yeterli olamayaca , 
de erlerin kazand lmas nda bilgi, duygu ve davran n bir bütün olarak ele al nmas  ve 
de erlere ili kin bilgi ve duygunun davran lara yans mas  gerekti i dü ünülmektedir.  

Öneriler 
Elde edilen sonuçlar do rultusunda; gerek anne-babalar n gerekse e itimcilerin de er e itimi 
yakla mlar  hem sözel hem de uygulamal  olarak çocuklara aktarmalar n yararl  olaca , 
belirli de erleri benimsemi  çocuklar n yeti tirilmesinde ailelerin, e itimcilerin ve çevrenin 
önemli görevler üstlenebilece i, e itim ve ö retime önem verilerek anne-babalar n ö renim 
düzeylerinin yükseltilebilece i, de erlerin kazan lmas nda ailenin etkin olabilmesi için ailenin 
bu konuda bilinçlendirilebilece i, de erlerin çocuklara küçük ya lardan itibaren do ru, etkin ve 
programl  bir biçimde verilmesinin uygun olaca , çocuklar n akademik olarak ba ar  
olmas n yan  s ra de erleri edinmelerine yönelik programlar n olu turulabilece i, okul öncesi 
dönemde ve ilkö retim birinci kademede ö renim gören çocuklar n evrensel de erlere ili kin 
tutumlar n belirlendi i çal malar n yap labilece i, benzer çal man n farkl  okullar  
kapsayacak biçimde yap p kar la rma yap labilece i önerilmektedir.  
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ABSTRACT: Education firstly begins in family, and continues with formal education as a fact which should be 
continued through life. But, the basic foundations of education need to be taken into consideration to be efficient. 
Hence, primary schools considering basic foundations of education shape our children’s future. Students’ positive 
attitudes toward a course might affect their success in that course. One of the important goals of social studies course 
is to grow effective and productive citizens. Children during the first years of their lives by effective teaching of 
social studies will later take place in society as responsible and sensitive citizens. In learning, students’ interests and 
needs, readiness levels, attitudes and values are important in terms of their attaining course objectives.This study aims 
to determine 4th and 5th graders’ attitudes toward social studies course and whether those differ on several variables. 
It is a survey research design. The sample of this descriptive study consists of three schools in Afyonkarahisar, 
Turkey. 

Key words: social studies, primary school students’ attitudes, 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance:  We  can  express  attitudes  of  students  toward  a  lesson  as  a  bipolar  quality  
ranging from the state of having positive thinking, enjoying the lesson or showing positive affective entry 
characteristics to the state of having negative thinking, not enjoying the lesson or showing negative 
affective entry characteristics (Bloom, 1995: 123). As attitudes are developed by learning, negative 
attitudes in a field might be replaced with positive ones with appropriate techniques. If an attitude that is 
showed toward an action is positive or negative, the decisions about it may show tendency to be positive 
or negative, respectively (Oral, 2004: 89). Students’ displaying behaviours is related to readiness for 
learning through them. Being ready is related to the knowledge, abilities, interests, habits, attitudes, and 
values. As long as these concepts are not taken into consideration, it is not expected that learning exactly 
occurs (Ta demir, 2000: 76). As in other lessons, affective learning is so important in Social Studies. The 
students who come to the class as interested and excited can learn easily and if the other conditions stand 
still, these students can learn faster and achieve higher than other students (Bloom, 1995: 86). 
 
Method: The survey method was employed in this research. The attitude scale was used to gather data. 
The scale consists of two parts. The first part consists of questions about demographic information of 
students, and the second part is composed of 25 questions which are developed to measure attitudes 
toward Social Studies. In the study, 12 items are cited from the attitude scale developed by Emir (2001) 
and with 30 items developed by the researchers, it was sent to experts for review. In this respect, 4 items 
were excluded according to expert review and the initial 38-item-scale was admisitered to students. After 
factor analysis, 13 items more were excluded, and hence, the scale took its final form. The reliability of 

                                                
 
* This study is an extended version of the paper presented in “The 10th National Symposium of Classroom Teacher 
Education. 
**Corresponding author: Res. Assist., Faculty of Education, Afyon Kocatepe University, ANS Campus, 
Afyonkarahisar, bciftci@aku.edu.tr  
***Res. Assist., Faculty of Education, Afyon Kocatepe University, ANS Campus, Afyonkarahisar, mtkaya@aku.edu.tr 



lkö retim 1. Kademe 4. ve 5. S f Ö rencilerinin Sosyal Bilgiler… 
 

© 2012 AKU, Kuramsal E itimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 5(4), 500-511 
 

501

the scale was computed as .79. Limited population was preferred in this research. The schools in 
Afyonkarahisar are divided into three subpopulations and the scale was administered to 272 students in 
these schools.    
 
Results: When we look at the results of the first subproblem, preparing homework and having lots of 
vocabulary items that can not be understood differ in favor of 4th graders. 5th graders stated that there are 
lots of words they don’t understand and they get bored while preparing their homework. It may be 
thought that students get bored because there are lots of words they have difficulty to understand. Some 
results that support these findings are found in the study Öztürk and Baysal (1999) did. There are 
significant results in favor of 4th graders. Öztürk and Baysal (1999) clarified that 4th graders find chance 
to transfer and make concrete while topics that comprise intense history knowledge become more abstract 
for 5th graders. As a result of a master’s study, O ur (2009) found out that attitudes of 7th graders are more 
positive that those of 6th graders. According to the second subproblem, there were significant differences 
found in favor of female students. It was found out that female students like Social Studies more than 
male students do, studying Social Studies gives more pleasure to female students, they feel more 
comfortable, and learning new things in Social Studies gives them more pleasure. According to the results 
of the third subproblem, there were significant differences found between students whose mothers have 
earned a college or higher degree and those whose mothers have earned a primary or secondary school 
degree. The attitudes of students whose mothers have earned a college or higher degree are more positive 
that those of students whose mothers have earned a primary or secondary school degree. Students whose 
mothers are primary or secondary school graduates stated that they just study to pass. Again, they gave 
less importance to Social Studies than they gave other lessons when compared to those whose mothers 
have earned a college or higher degree. Students whose mothers have earned a college or higher degree 
considered teaching styles as more important than those whose mothers are primary or secondary school 
graduates.  Students  whose  mothers  are  primary  or  secondary  are  shyer  about  Social  Studies  than  those  
whose mothers have earned a college or higher degree. According to the results of the fourth subproblem, 
there were significant differences found in favor of high-income families. As family incomes increase, 
attitudes toward Social Studies changes in a positive way. Students coming from medium-income 
families believed that topics of Social Studies are immense, and there are many words that they have 
difficulty in understanding. In addition, they stated that they are worried about the exams. 

 
Discussion and Conclusions: It should be stated that Social Studies is not less important than other 
courses  such  as  Turkish  and  Mathematics  as  it  is  at  least  as  important  as  other  lessons  especially  in  
exams. One of the crucial objectives of Social Studies is to raise responsible and sensible citizens. If we 
want our children to be active, productive, responsible and sensible citizens, we need to make students 
grasp the significance of Social Studies. So, it should be explained to our children and their families that 
Social Studies is not less important, but at least as important as other lessons. According to the data 
belonged to the exam held by the Ministry of National Education in 2008, students have earned an 
average score of 12,19 out of 25 with the highest Standard deviation in Social Studies. Social Studies 
which involves abstract topics should be made more concrete with contemporary approaches to 
education, various drama techniques, materials developed by both teachers and students that consider 
educational goals. Nowadays, technology is getting involved in education. Instructional technologies 
should be utilized to make abstract concepts more concrete in students’ minds. Teachers should create 
well-designed instructional processes by communication with students in a positive, warm and effective 
way. Studies have shown that students learn from teachers they like. It is possible to replace negative 
attitudes toward Social Studies through good interaction between teachers and students in the classroom. 
Learning environments should be designed for students to make them actively participate in class, and 
learner-centered instructional techniques should be used. Administrators at schools should fulfil their 
requirements rigorously for students to develop their attitudes towards courses positively. 
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ÖZET: Bu ara rma, ilkö retim 4 ve 5. s f ö rencilerinin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar  ve tutumlar  
etkileyen de kenleri belirlemek amac yla yap lm r. Çal mada survey yöntemi kullan lm r. Çal ma, betimsel 
bir çal mad r. S rland lm  evren yöntemiyle Afyonkarahisar il merkezindeki okullar, üç alt evrene ayr lm  ve 
ölçek, bu okullardaki 272 ö renciye uygulanm r. Uygulama sonras  yap lan analizlerde ö rencilerin cinsiyet, s f, 
anne-baba e itim durumu ve aile gelir düzeyi bak ndan tutum ölçe ine verilen cevaplar aras nda anlaml  
farkl klar tespit edilmi tir. 
Anahtar Sözcükler: sosyal bilgiler, birinci kademe ö rencilerinin tutumlar  

 
lkö retim, e itim-ö retim faaliyetlerinin temelini olu turmakta ve gelecek ku aklar n 
ekillendirilmesi, bu kurumlarda gerçekle mektedir (Öztürk & Dilek, 2004: 12). Bütün dünyada 

oldu u gibi ülkemizde de demokratik toplum için etkin bireyler yeti tirme görevi, e itim 
kurumlar  arac yla büyük ölçüde Sosyal Bilgiler ö retim programlar na yüklenmi tir. Bu 
sayede, Sosyal Bilgiler ö retimi, toplumun, ulusal, demokratik tutum ve de erlere, problem 
çözme ve karar alma becerilerine sahip, üretken ve kat mc  bireylerden olu up olu mamas  
konusunda belirleyici bir alan hâline gelmi tir (Öztürk & Otluo lu, 2002: 1). 

lkö retim program nda Sosyal Bilgiler dersinin genel amac , “Türk tarihini ve kültürünü 
kavram , temel demokratik de erlerle donanm  ve insan haklar na sayg , ya ad  çevreye 
duyarl , bilgiyi deneyimlerine göre yorumlay p sosyal ve kültürel ba lam içinde olu turan, 
kullanan ve düzenleyen sosyal kat m becerileri geli mi , sosyal bilimcilerin bilimsel bilgiyi 
üretirken kulland klar  yöntemi kazanm , sosyal ya amda etkin, üretken, haklar  ve 
sorumluluklar  bilen, Türkiye Cumhuriyeti vatanda lar  yeti tirmektir” eklinde 
belirtilmektedir (MEB, 2004: 43). 

Sosyal Bilgiler Ulusal Konseyi (NCSS), demokratik bir toplum için Sosyal Bilgiler 
retiminde dört önemli faktörün önemini vurgulam r. Ayr ca, demokratik ya am n devam  

ve geli mesinin bireylerin bu amaçlar do rultusunda yeti tirilmesine ba  oldu unu 
belirtmektedir (NCSS, 1969). 

- Sosyal Bilgiler ö retiminin nihai amac , arzu edilen yurtta kla ilgili ve bireysel 
davran lard r. 

- Bu davran lar, insanlar n sahip oldu u de erler, ülküler, inançlar ve tutumlarla 
belirlenmektedir. 

- ras  ile bu özellikler bilgi temeline dayanmaktad r. 
- Bilginin geli mesi ve kullan  için insanlar, gerekli bilgi ve becerilere gereksinim 

duyarlar. 

                                                
 
* Bu çal man n bir k sm , 10. Ulusal S f Ö retmenli i Sempozyumunda sözlü bildiri olarak sunulmu tur. 
** Sorumlu Yazar: Ar . Grv., Afyon Kocatepe Üniversitesi, E itim Fakültesi, ANS Kampüsü, Afyonkarahisar, 
bciftci@aku.edu.tr  
*** Ar . Grv.,  Afyon Kocatepe Üniversitesi, E itim Fakültesi, ANS Kampüsü, Afyonkarahisar, mtkaya@aku.edu.tr 
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Farkl  disiplinleri bir arada bar nd ran Sosyal Bilgiler dersi, ilkö retim okullar nda iyi ve 
sorumlu bireyler yeti tirmek amac yla, sosyal bilimler disiplinlerinden seçilmi  bilgilere dayal  
olarak, ö rencilere toplumsal ya amla ilgili beceri ve tutumlar n kazand ld  bir çal ma 
alan r (Ergin, 2005). 

Sosyal bilimler alan nda birçok kavram gibi tutumun da farkl  tan mlar  yap lmaktad r. 
Tutum, uzun süreli duygu, dü ünce ve davran  e ilimleridir. Bu tan n temelinde iki önemli 
özellik yer almaktad r. Tutumlar n uzun süreli olmas  ve bili sel, duyu sal ve davran sal 
birimleri içermesidir (Cücelo lu, 1994: 521). Bir ba ka tan mda ise tutum, bireye atfedilen ve 
onun psikolojik obje ile ilgili dü ünce, duygu, davran lar  düzenli bir biçimde olu turan 
düzenli bir e ilimdir. Buna göre tutum, gözlenebilen bir davran  de il, davran a haz rlay  

ilimdir (Ka tç ba , 1999: 102). K saca tutum, bireyin kar ndakini kabul ya da 
reddetmesine etki eden amaca denir (Ba aran, 1985: 297).  

Petty ve Caccioga (1986)’ya göre tutum, ki ilerin kendisi, ba kalar  ya da ba ka nesneler, 
olaylar veya sorunlar hakk ndaki genel de erlendirmelerdir. (Aktaran: Kaplan & pek, 2002: 
70). Thurstone (1967)’ye göre tutum, bir objeye yönelen olumlu ya da olumsuz bir yo unluk 

ralamas  ve derecelendirmesidir. 
Harrell (2000: 12)’e göre tutum, bireyin çevresindeki bir simgeyi, bir nesneyi olumlu ya 

da olumsuz de erlendirme e ilimi olarak görülebilir. Sonuç olarak, bireyler çevresindeki 
nesneleri ve olaylar  olumlu ya da olumsuz olarak de erlendirir ve ö renilmi  tercihleri 
sonucunda tepki gösterirler. 

rencilerin bir derse yönelik tutumlar , olumlu dü ünceye sahip olma, dersi sevme ya 
da onunla ilgili olumlu duyu sal giri  özellikleri gösterme hâlinden bir derse yönelik olumsuz 
dü üncelere sahip olma, dersi sevmeme ya da onunla ilgili olumsuz duyu sal giri  özellikleri 
gösterme hâline kadar uzanan iki kutuplu bir nitelik olarak ifade edebiliriz (Bloom, 1995: 123).  

Bir dersteki ö renci ba ar  belirleyen en önemli faktörlerden biri, duyu sal giri  
davran lar r. Bu davran lar aras nda, ö rencinin derse yönelik ilgi ve tutumu ayr  bir önem 
ta maktad r (Özçelik, 1992: 3). 

Tutumlar, ö renilme yoluyla kazan ld na göre bir alandaki olumsuz tutumlar, uygun 
teknikler yoluyla olumluya dönü türülebilir. Bir olaya yönelik tutum e er olumlu ise onunla 
ilgili kararlar n olumlu olma, e er tutumlar olumsuz ise onunla ilgili kararlar n olumsuz olma 
özelli i vard r (Oral, 2004: 89). 

rencilerin istendik davran lar  kazanabilmeleri, onlar n ö renmeye haz r olmalar  ile 
yak ndan ilgilidir. Ö renmeye haz r olma ise ö rencinin bilgisi, yetenekleri, ilgileri, 
al kanl klar , tutumlar  ve de erleri ile ilgilidir. Bu unsurlar  dikkate almayan bir ö retim 
durumunda geçerli ö renme ya ant lar n gerçekle mesi beklenemez (Ta demir, 2000: 76). 

Di er derslerde oldu u gibi Sosyal Bilgiler dersinde de duyu sal ö renmenin önemi 
büyüktür. Derse belirgin bir ilgi ve heyecan ile giren ö renciler, çok daha kolay ö renebilmekte 
ve di er ko ullar e it kal rsa, di er ö rencilere göre bu dersi çok daha çabuk ve çok daha yüksek 
düzeyde ö renebilmektedirler (Bloom, 1995: 86). Bu ara rman n amac , ilkö retim 4 ve 5. 

f ö rencilerinin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar  ve tutumlar na etki eden 
de kenleri ara rmakt r. 

YÖNTEM 
Ara rmada survey yöntemi kullan lm r. Betimsel bir çal mad r. Ara rma kapsam ndaki 

rencilerin ki isel bilgilerini, Sosyal Bilgiler dersine yönelik görü  ve dü üncelerini almak için 
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anket kullan lm r. Survey türü çal malar, mevcut olan durumu belirlemek istedi inden 
çal malar, genellikle do al ortamda yap lmaktad r. Betimsel çal malarda kullan lan teknikler, 
çal man n ad  da de tirmektedir. Anket survey, mülakat survey ve görü me survey gibi 
isimler almaktad r (Kaptan, 1998: 61). Bu çal mada anket survey yöntemi kullan lm r. 

Evren ve Örneklem 
Bu ara rmada s rland lm  evren kullan lm r, buna çal ma evreni de denilmektedir 
(Arseven, 1993: 92). Bu çal man n örneklemi için Afyonkarahisar il merkezindeki okullar, 
tabakal  örnekleme yoluyla (Balc , 2001: 96) 3 alt evrene ayr lm r. Dü ük gelirli, orta gelirli 
ve yüksek gelirli olmak üzere belirlenen okullarda 272 4. ve 5. s f ö rencisine tutum ölçe i 
uygulanm r. 

Veri Toplama Teknik ve Araçlar  
Ara rmada veri toplama arac  olarak tutum ölçe i kullan lm r. Çal mada Emir (2001) 
taraf ndan geli tirilmi  ve “Sosyal Bilgiler Ö retiminde Yans  Dü ünmenin Eri iye ve 
Kal a Etkisi” doktora çal mas nda kulland  tutum ölçe inden 12 madde al nm  ve 
ara rmac lar n geli tirdikleri maddeler ile toplam 42 madde uzman görü üne sunulmu tur. 
Uzman görü ünden elde edilen dönütler sonucunda dört madde ç kar lm r. lkö retim 4 ve 5. 

f ö rencilerinden olu an 52 ki ilik ö renci grubuna 38 maddelik ölçe in ilk hâli 
uygulanm r. Verilere uygulanan faktör analizi sonras nda ölçekten 13 madde ç kar lm  ve 
ölçe in son hâlinin güvenirlik katsay  Alpha = .79 olarak hesaplanm r. 

Veri toplama arac , iki bölümden olu maktad r. Birinci bölüm, ara rmaya kat lan 
rencilerin ki isel bilgilerini (cinsiyet, s f, anne-baba e itim durumu ve aile gelir düzeyi) 

içeren sorulardan olu maktad r. 
kinci bölüm ise ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar  ölçmek için 

olu turulan 25 maddeden olu maktad r. Ölçek, 5’li Likert tipindedir. “Kesinlikle Kat yorum”, 
“Kat yorum”, “Karars m”, “Kat lm yorum” ve “Kesinlikle Kat lm yorum” eklinde 
ölçeklendirilmi tir. Olumlu maddeler, “Kesinlikle Kat yorum” kategorisinden ba lanarak 
5,4,3,2,1, olumsuz maddeler ise “Kesinlikle Kat yorum” kategorisinden ba lanarak 1,2,3,4,5 
eklinde puanlanm r. 

Verilerin Analizi 
Veri toplama arac ndan elde edilen verilerin SPSS paket program  kullan larak istatistiksel 
çözümlemesi yap lm r. S f ve cinsiyet de kenine ait verileri çözümlemek için t testi 
uygulanm r. Anne-baba e itim durumu ve aile gelir düzeyi de kenine ait verileri 
çözümlemek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) uygulanm r. 

BULGULAR 
Bu bölümde, ara rmaya ait bulgular ve bu bulgulara ait yorumlar yer almaktad r. Ortaya ç kan 
bulgular ve yorumlar ara rman n alt problemleri do rultusunda de erlendirilmi tir. 

Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutumlarda S f De kenine Göre Farkl klar 
Gruplardaki ö rencilerin, ö renim gördükleri s fa göre Sosyal Bilgiler dersi tutum puanlar  
ortalamalar  kar la rmak için uygulanan ba ms z örneklem t testi sonuçlar  a daki 
tabloda verilmi tir. 
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Tablo 1. f De kenine göre t testi sonuçlar  

f N x  SS Sd t p 

4 104 56.55 10.23 
270 .267 .790 

5 168 56.19 11.49 

 
Tablo 1’de görüldü ü gibi 4. ve 5. s f ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik görü  

ve dü üncelerini belirlemek için yap lan tutum ölçe i puanlar  aras nda anlaml  bir farkl k 
saptanmam r [t(270) = .267, p>.05]. Bu sonuca göre, 4. s f ö rencilerin tutum ölçe i 

puanlar n ortalamas  x = 56.55, 5. s f ö rencilerin tutum ölçe i puanlar n ortalamas  x = 
56.19 olarak bulunmu tur. Bu veriler, 4. ve 5. s f ö rencilerinin  Sosyal Bilgiler dersine kar  
tutum puanlar n benzerlik gösterdi i görülmektedir.  

4. ve 5. s f ö rencilerin tutum ölçe i standart sapma puanlar  incelendi inde 4. s f 
rencilerinin SS = 10.23, 5. s f ö rencilerinin SS = 11.49 olarak bulunmu tur. 4. s f 
rencilerinin tutum ölçe inde belirttikleri görü ler 5. s f ö rencilerinin görü lerine göre 

birbirine daha yak nd r. 

Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutumlarda Cinsiyet De kenine Göre Farkl klar 
Gruplardaki ö rencilerin, cinsiyetlerine göre Sosyal Bilgiler dersi tutum puanlar  ortalamalar  
kar la rmak için uygulanan ba ms z örneklem t testi sonuçlar  a daki tabloda verilmi tir. 

 

Tablo 2: Cinsiyet de kenine  göre t testi sonuçlar  

Cinsiyet N x  SS Sd t p 

z  120 56.98 11.86 
270 .868 .386 

Erkek  152 55.81 10.29 

 
Yukar daki tabloda görüldü ü gibi k z ve erkek ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine 

yönelik görü  ve dü üncelerini belirlemek için yap lan tutum ölçe i puanlar  aras nda anlaml  
bir farkl k saptanmam r [t(270) = .868, p>.05]. Bu sonuca göre, k z ö rencilerin tutum ölçe i 

puanlar n ortalamas  x = 56.98, erkek ö rencilerin tutum ölçe i puanlar n ortalamas  x = 
55.81 olarak bulunmu tur. Bu veriler, k z ve erkek ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  
tutum puanlar n benzerlik gösterdi i eklinde ifade edilebilir.  

z ve erkek ö rencilerin tutum ölçe i standart sapma puanlar  incelendi inde k z 
rencilerin SS = 11.86, erkek ö rencilerin SS = 10.29 olarak bulunmu tur. Erkek ö rencilerin 

tutum ölçe inde belirttikleri görü ler k z ö rencilerin görü lerine göre aralar ndaki dü ünce 
farkl  daha azd r. 

Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutumlarda Anne E itim Durumuna Göre Farkl klar 
Gruplardaki ö rencilerin, anne e itim durumlar na göre Sosyal Bilgiler dersi tutum puanlar  
ortalamalar  kar la rmak için uygulanan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçlar  

daki tabloda verilmi tir. 



Bar  Ç FTÇ  & Mehmet Tamer KAYA  

 

© 2012 AKU, Kuramsal E itimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 5(4), 500-511 
 

506 

Tablo 3. Anne e itim durumuna göre tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçlar  

Varyans n 
Kayna  

Kareler 
Toplam  Sd 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  fark 

Gruplararas  1340.84 2 670.42   1 – 2 
3 – 1 
3 – 2 

Gruplariçi 31503.37 269 117.11 5.725 .004 

Toplam 32844.220 271    

p< .05; 1: lkö retim; 2: Ortaö retim; 3: Yüksekokul ve Üstü 

 
rencilerin ölçe e verdikleri cevaplar n anne e itim durumuna göre farkl k gösterip 

göstermedi ini incelemek için tek yönlü varyans analizi uygulanm r. Varyans analizi 
sonucunda ç kan anlaml  farkl klar n hangi gruplar aras nda olu tu unu görmek için Tukey 
HSD uygulanm r.  

Tabloda görüldü ü gibi, ö rencilerin anne e itim durumlar na göre tutum ölçe i puan 
ortalamalar  aras nda anlaml  bir farkl k belirlenmi tir. Tutum ölçe i puanlar n ortalamas , 

anne e itim durumu ilkö retim olanlar n x = 56.84, ortaö retim olanlar n x = 50.82 ve 

yüksekokul ve üstü olanlar n x = 59.88 olarak bulunmu tur. Anne e itim durumlar  yüksekokul 
ve üstü olanlar ile ilkö retim ve ortaö retim olanlar aras nda yüksekokul ve üstü olanlar lehine 
anlaml  farkl k ortaya ç km r. Anne e itim durumu ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  
tutumlar  üzerinde önemli etkiye sahip oldu u söylenebilir. Bu sonuçlara göre önemli olan 
noktalardan bir di eri ise anne e itim durumu ilkö retim olanlar ile ortaö retim olanlar aras nda 
ilkö retim mezunu anneler lehine anlaml  farkl k ortaya ç kmas r. Anne e itim durumu 
ilkö retim olanlar n ortalamalar  ile ortaö retim olanlar aras nda gözle görülür bir fark vard r. 

Anne e itim durumlar  aç ndan ö rencilerin tutum ölçe ine verdikleri cevaplar n 
standart sapma puanlar  incelendi inde en yüksek standart sapma (SS = 11.28) puan na 
ilkö retim mezunu anneye sahip olan ö renciler aras nda oldu u görülmektedir. Tutum ölçe ine 
verdikleri cevaplar aç ndan görü  farkl klar  en yüksek olan gruptur. 

Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutumlarda Baba E itim Durumuna Göre Farkl klar 
Gruplardaki ö rencilerin, baba e itim durumlar na göre Sosyal Bilgiler dersi tutum puanlar  
ortalamalar  kar la rmak için uygulanan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçlar  i 
Tablo 4’te verilmi tir. 

Ara rmaya kat lan ö rencilerin ölçe e verdikleri cevaplar n baba e itim durumuna göre 
farkl k gösterip göstermedi ini incelemek için tek yönlü varyans analizi uygulanm r. 
Varyans analizi sonucunda ç kan anlaml  farkl klar n hangi gruplar aras nda olu tu unu 
görmek için Tukey HSD uygulanm r.  

Tablo 4’te görüldü ü gibi, ö rencilerin baba e itim durumlar na göre tutum ölçe i puan 
ortalamalar  aras nda anlaml  bir farkl k belirlenmi tir. Baba e itim durumu ilkö retim 

olanlar n puan ortalamas  x = 55.41, ortaö retim olanlar n x = 55.96 ve yüksekokul ve üstü 

olanlar n x = 59.68 olarak bulunmu tur. Baba e itim durumlar  yüksekokul ve üstü olanlar ile 
ilkö retim olanlar aras nda yüksekokul ve üstü olanlar lehine anlaml  farkl k ortaya ç km r. 
Baba e itim durumu ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  tutumlar  üzerinde önemli etkiye 
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sahip oldu u söylenebilir. Puan ortalamalar  inelendi inde, baba e itim durumlar   ilkö retim ve 
ortaö retim olanlar n ortalamalar  birbiri ile ayn  denebilecek kadar yak nd r. Baba e itim 
durumunun ilkö retim veya ortaö retim olmas  ö rencilerin derse kar  tutumlar  üzerinde çok 
fazla etkili olmad  görülmektedir. 

 

Tablo 4. Baba e itim durumuna göre tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçlar  

Varyans n 
 Kayna  

Kareler 
Toplam  sd 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  fark 

Gruplararas  701.65 2 350.82   

3 – 1 Gruplariçi 32142.56 269 119.48 2.936 .035 

Toplam 32844.22 271    

p< .05; 1: lkö retim; 2: Ortaö retim; 3: Yüksekokul ve Üstü 
  
Baba e itim durumlar  aç ndan ö rencilerin tutum ölçe ine verdikleri cevaplar n 

standart sapma puanlar  incelendi inde en yüksek standart sapma (SS = 11.69) puan na 
ortaö retim mezunu babaya sahip olan ö renciler aras nda oldu u görülmektedir. Tutum 
ölçe ine verdikleri cevaplar aç ndan görü  farkl klar  en yüksek, ortaö retim mezunu babaya 
sahip olan gruptur. 

Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutumlarda Aile Gelir Düzeyine Göre Farkl klar  
Gruplardaki ö rencilerin, aile gelir durumlar na göre Sosyal Bilgiler dersi tutum puanlar  
ortalamalar  kar la rmak için uygulanan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçlar  
Tablo 5’te verilmi tir. 

 

Tablo 5. Aile gelir düzeyine göre tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçlar  

Varyans n 
 Kayna  

Kareler 
Toplam  sd 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  fark 

Gruplararas  618.72 2 309.36   

----- Gruplariçi 32225.49 269 119.79 2.582 .077 

Toplam 32844.22 271    

 
Ara rmaya kat lan ö rencilerin ölçe e verdikleri cevaplar n aile gelir düzeyine göre 

farkl k gösterip göstermedi ini incelemek için tek yönlü varyans analizi uygulanm r. Tablo 
5’te görüldü ü gibi, ö rencilerin aile gelir durumlar na göre tutum ölçe i puan ortalamalar  
aras nda anlaml  bir farkl k tespit edilmemi tir. Aile gelir durumu dü ük olanlar n puan 

ortalamas  x = 58.78, orta olanlar n x = 55.17 ve yüksek olanlar n x = 55.56 olarak 
bulunmu tur. Aile gelir durumunun ö reincilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  tutumlar  
üzerinde bir etkiye sahip olmad  söylenebilir. Bu sonuçlara göre, gruplar aras nda anlaml  bir 
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farkl k ç kmam r ancak ortalama sonuçlar na bak ld nda dü ük gelirli ailelerden gelen 
rencilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  daha olumlu fikirler sergiledikleri görülmektedir. 

Standart sapma puanlar  aç ndan ö rencilerin tutum ölçe ine verdikleri cevaplar n aile 
gelir durumlar na göre incelendi inde en dü ük standart sapma (SS = 9.74) puan na orta gelirli 
ailelerden gelen ö renciler aras nda oldu u görülmektedir. 

SONUÇ VE TARTI MA 
Bu çal ma, ilkö retim 4 ve 5. s f ö rencilerinin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar  ve 
bu tutumlar n belirlenen de kenlere göre de ip de medi ini incelemek amac yla 
yap lm r. Bu bölümde, elde edilen bulgulara dayal  sonuçlar yer almaktad r. Ara rman n alt 
problemlerinden elde edilen sonuçlar u ekildedir: 

4. ve 5. s f ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik görü  ve dü üncelerini 
belirlemek için yap lan tutum ölçe i puanlar  aras nda anlaml  bir farkl k saptanmam r. 4. ve 
5. s f ö rencilerinin  Sosyal Bilgiler dersine kar  tutum puanlar n benzerlik göstermektedir. 
Öztürk ve Baysal (1999)’un yapm  olduklar  çal mada da bu bulgular  destekleyen sonuçlar 

km r. 4 ve 5. s flar n kar la lmas , 4. s flar lehine anlaml  ç km r.  
Öztürk ve Baysal (1999), bunu u ekilde aç klam lard r: 4. s f ö rencileri Sosyal 

Bilgiler konular nda daha çok transfer ve somutla rma olana  bulurken, 5. s f konular nda 
yo un tarih bilgilerinden olu an soyut bilgilerle kar  kar ya kald klar  belirtmi lerdir. O ur 
(2009)’un yapm  oldu u yüksek lisans çal mas n sonucunda ise 7. s f ö rencilerinin 
tutumlar , 6. s f ö rencilerinin tutumlar na göre daha olumlu ç km r. Ergin (2006)’n n 
yapm  oldu u yüksek lisans çal mas na göre ise 4 ve 5. s flar aras nda 4. s flar lehine 
anlaml  farkl k bulunmu tur. Ergin (2006)’e göre bunun sebebi, 4. s flar n Sosyal Bilgiler 
dersini ilk defa almalar ndan dolay  ilginin yüksek olabilece idir. 

Cinsiyet de kenine göre k z ve erkek ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik görü  
ve dü üncelerini belirlemek için yap lan tutum ölçe i puanlar  aras nda anlaml  bir farkl k 
saptanmam r. Bu veriler, k z ve erkek ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  tutum 
puanlar n benzerlik gösterdi i eklinde ifade edilebilir. Erkek ö rencilerin tutum ölçe inde 
belirttikleri görü ler k z ö rencilerin görü lerine göre aralar ndaki dü ünce farkl  daha azd r.  

Alt nta  (2003)’ün yapm  oldu u çal mada, k z ve erkek ö rencilerin Sosyal Bilgiler 
dersine yönelik tutumlar  aras nda anlaml  farkl k oldu u bulunmu tur. Çal maya göre, erkek 

renciler Sosyal Bilgiler Dersinde kendilerini daha rahat hissetmektedirler. Bunun yan nda k z 
renciler, Sosyal Bilgiler dersine daha çok zaman ay rmakta ve bu dersle ilgili çal malardan 

zevk almaktad rlar. Tay ve Tay (2006)’ n 5. s flar üzerinde yapm  olduklar  çal mada k z ve 
erkek ö renciler aras nda Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar  aras nda bir farkl k 
olmad  görülmektedir. 

Anne e itim durumunun kar la ld  üçüncü alt problem sonuçlar na göre, 
rencilerin anne e itim durumlar na göre tutum ölçe i puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir 

farkl k saptanm r. Anne e itim durumlar  yüksekokul ve üstü olanlar ile ilkö retim ve 
ortaö retim olanlar aras nda yüksekokul ve üstü olanlar lehine anlaml  farkl k ortaya ç km r. 
Anne e itim durumu ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  tutumlar  üzerinde önemli etkiye 
sahip oldu u söylenebilir. Bu sonuçlara göre önemli olan noktalardan bir di eri ise anne e itim 
durumu ilkö retim olanlar ile ortaö retim olanlar aras nda ilkö retim mezunu anneler lehine 
anlaml  farkl k ortaya ç kmas r. Anne e itim durumu ilkö retim olanlar n ortalamalar  ile 
ortaö retim olanlar aras nda gözle görülür bir fark vard r. Anne e itim durumlar  aç ndan 

rencilerin tutum ölçe ine verdikleri cevaplar n standart sapma puanlar  incelendi inde en 
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yüksek standart sapma (SS = 11.28) puan na ilkö retim mezunu anneye sahip olan ö renciler 
aras nda oldu u görülmektedir. Tutum ölçe ine verdikleri cevaplar aç ndan görü  farkl klar  
en yüksek olan gruptur.  

ur (2009)’un yapt  çal mada anne e itim durumu aç ndan ilkö retim ile 
yüksekö retim mezunu annelerin çocuklar  aras nda yüksekö retim mezunu annelerin çocuklar  
lehine anlaml  farkl k ortaya ç km r. Yüksekö retim mezunu annelerin çocuklar , Sosyal 
Bilgiler dersine daha ilgilidir. Bunu destekleyen bir di er çal ma, Papanastasiou (2002)’nin 
ara rmas r. Ona göre ö rencilerin ebeveynlerinin e itim durumlar n önemli oldu u ve 

rencilerin derse yönelik tutumlar  etkiledi i ifade edilmektedir. Ergin (2006)’n n yapt  
çal mada ö rencilerin anne e itim durumuna göre Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar nda 
bir fark görülmedi i ortaya ç km r. 

Çal man n dördüncü alt problemi olan baba e itim durumuna göre sonuçlara 
bak ld nda anne e itim durumunda ortaya ç kan sonuçlara benzer sonuçlara ula lm r. 

rencilerin baba e itim durumlar na göre tutum ölçe i puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir 
farkl k belirlenmi tir.  Baba e itim durumlar  yüksekokul ve üstü olanlar ile ilkö retim olanlar 
aras nda yüksekokul ve üstü olanlar lehine anlaml  farkl k ortaya ç km r. Baba e itim 
durumu ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  tutumlar  üzerinde önemli etkiye sahip oldu u 
söylenebilir. Puan ortalamalar  inelendi inde, baba e itim durumlar   ilkö retim ve ortaö retim 
olanlar n ortalamalar  birbiri ile ayn  denebilecek kadar yak nd r. Baba e itim durumunun 
ilkö retim veya ortaö retim olmas  ö rencilerin derse kar  tutumlar  üzerinde çok fazla etkili 
olmad  görülmektedir. Öztürk ve Baysal (1999), ö rencilerin ö retmenlerden yararlanma 
düzeyi yükseldikçe Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutum puanlar n da artt  belirtmi lerdir. 
Dersin i leni  biçimine yüksekokul ve üstü mezun babalar n çocuklar  di er iki gruba oranla 
daha fazla önem vermektedir. Ortaö retim mezunu babalar n çocuklar , yüksekokul ve üstü 
mezun babalar n çocuklar na göre dersten daha çok çekindiklerini ve derse çal arak bo a zaman 
harcamak istememektedirler. 

Anne-baban n e itim durumunun derse etkisinin önemli oldu u sonucunu ortaya koyan 
bir çal ma ise Güngörmü  (1992)’ün yapm  oldu u çal mad r. Güngörmü  (1992)’e göre 

rencilerin baba e itim durumu yükseldikçe çocu uyla etkile imi artmakta ve bu da ö rencinin 
derse yönelik tutumunu olumlu yönde etkilemektedir. Bunun yan nda Ergin (2006)’in yapt  
çal mada ö rencilerin baba e itim durumuna göre Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar nda 
bir fark görülmedi i ortaya ç km r. 

Ara rman n be inci alt problemi olan aile gelir düzeyine göre, Yukar daki tabloda 
görüldü ü gibi, ö rencilerin aile gelir durumlar na göre tutum ölçe i puan ortalamalar  aras nda 
anlaml  bir farkl k tespit edilmemi tir. Aile gelir durumunun ö reincilerin Sosyal Bilgiler 
dersine kar  tutumlar  üzerinde bir etkiye sahip olmad  söylenebilir. Bu sonuçlara göre, 
gruplar aras nda anlaml  bir farkl k ç kmam r ancak ortalama sonuçlar na bak ld nda dü ük 
gelirli ailelerden gelen ö rencilerin Sosyal Bilgiler dersine kar  daha olumlu fikirler 
sergiledikleri görülmektedir. 

Öneriler 
Amac , etkin ve üretken vatanda  yeti tirmek olan Sosyal Bilgiler dersinin Türkçe, 

Matematik gibi derslerden daha önemsiz olmad , bu dersin de di er dersler kadar önemli 
oldu u belirtilmelidir. Sosyal Bilgiler dersinin önemli amaçlar ndan biri, sorumlu ve duyarl  
vatanda  yeti tirmektir. E er çocuklar n ileriki ya amlar nda toplum içinde etkin, üretken, 
sorumlu ve duyarl  vatanda lar olarak yerlerini almalar  istiyorsak, bu dersin önemini onlara 
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kavratmam z gerekmektedir. Ders olarak bakt zda di er derslerden daha önemsiz olmad , 
bütün dersler gibi Sosyal Bilgiler dersinin de önemli oldu u çocuklar za ve ailelerine 
anlat lmal r. Milli E itim Bakanl ’n n 2008 s nav verilerine göre Sosyal Bilgiler dersi 25 
sorudan 12,19 ortalamaya ve en yüksek standart sapmaya sahiptir (MEB,2008).  

Sosyal Bilgiler dersine yönelik ba ar  üzerinde ilkö retim 4 ve 5. s flar n oldukça 
önemli bir etkisi oldu u görülmektedir. Ö rencilerin bu s flarda Sosyal Bilgiler dersine 
yönelik iyi bir temel olu turmas  için gerekli önlemler al nmal r. Gerekirse ö retim program  
gözden geçirilmeli ve eksiklikleri giderilmelidir. Ö retmenlerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik 
düzenledi i e itim durumlar nda ö rencilerin bireysel farkl klar  ve ö renme h zlar  göz önüne 
al nmal r. 

Soyut konulardan olu an Sosyal Bilgiler dersinin konular , ça da  e itim yakla mlar , 
çe itli drama teknikleri, ö retmen ve ö rencilerin i birli i ile haz rlanan araç-gereçler ve 
piyasada e itim de eri yüksek olan materyallerle daha çekici hâle getirilmeli ve 
somutla lmal r. u an, teknolojinin e itim alan na h zla girdi i bir and r. Sosyal Bilgiler 
dersinde ö rencilerin soyut kavramlar  zihinlerinde somut hâle getirebilmek için ö retim 
teknolojilerinden en üst seviyede faydalan lmal r.  

rencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar nda karars z olu lar  derste anlat lan 
Sosyal Bilgiler konular  anlay p anlamad klar  konusunda karars z kalmalar na 
ba r.Ö renci derste konular  anlamada güçlük çekti i zaman ba ar  ve tutumu olumsuz 
etkilenecektir. Bu durumda ö retmen dersini yaparken kulland  yöntemlerini konuya, ö renci 
grubunun düzeyine uygun olarak seçmelidir. 

retmenler, ö rencileriyle olumlu, s cak ve etkili bir ileti im kurarak iyi bir ö retim 
süreci olu turmal r. Yap lan ara rmalar göstermektedir ki ö renciler sevdikleri ö retmenlerin 
dersini daha iyi ö renmektedir. Sosyal Bilgiler dersine yönelik olumsuz tutumlar  ortadan 
kald rmak, ö retmenin s f ile iyi etkile imi ile mümkün olacakt r. 

rencilerin derse aktif bir ekilde kat lacaklar  ö renme ortamlar  olu turulmal , ö renci 
merkezli ö retim yöntemleri kullan lmal r. Okul yöneticileri de ö rencilerin derslere yönelik 
olumlu tutum geli tirmeleri için üzerlerine dü en görevleri eksiksiz yerine getirmelidir. 

         Aileler ö rencilerin dersleri ile birebir ilgilenerek derslerindeki ba ar lar n 
artmas na ve derse kar  olumlu tutum geli tirmelerine yard mc  olmal r.  
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