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PROF.DR. BEKİR ONUR’UN AÇIŞ KONUŞMASI 

Sayın konuklar, 4. Ulusal Çocuk Kültürü Kongresi’ne hoşgeldiniz. Hepinizi saygıyla 

selamlayarak konuşmama başlıyorum. 14 ana başlık altında 59 bildiriyi ve bir paneli izlemek üzere üç 

gün boyunca birlikte olacağımızı umuyorum. Ama önce kısaca kendimizden söz etmeme izin veriniz. 

Ankara Üniversitesi Çocuk Kültürü Araştırma ve Uygulama Merkezi (ÇOKAUM) 1994’te kuruldu. 

Bu dokuz yıl içinde, biri uluslararası katılımlı 3 kongre gerçekleştirdik; birçok uluslararası kuruluşla 

temas kurduk, bazılarına üye olduk; yurtdışında 14 uluslararası toplantıya katıldık, yurtdışından çağrılı 

bilimadamlarıyla 4 atölye çalışması düzenledik. Merkezin projesi olarak 24 araştırma gerçekleştirdik, 

bunların hemen hemen hepsini yurtdışına bildiri olarak götürdük. 10 kitap, 15 makale yayımladık. 

ÇOKAUM’un merkez kurulunda üniversitemizin 5 fakültesinden üyeler var; ayrıca Türkiye’nin 

7 üniversitesinden danışma kurulu üyeleri bulunuyor. Biri İngiltere’den, 3’ü Amerika Birleşik 

Devletleri’nden olmak üzere yurtdışından bilimadamları da danışma kurulu üyemiz. 

Değişik disiplinlerin uzmanlarını bir araya getirmeye her zaman özen gösterdik. Gerek çocuğa, 

gerek çocuk kültürüne farklı açılardan bakmanın önemli olduğuna inanıyoruz. Bu nedenle aramızda 

sosyal bilimler alanından olduğu kadar, sağlık bilimlerinden, eğitim bilimlerinden, mimarlık, sanat, 

edebiyat alanlarından temsilciler de var. Bu değişik disiplinlerden çocuğa bakarken konuların 

sosyokültürel bir çerçeveye oturtulmasına da her zaman dikkat ediyoruz. Kongre duyurumuzu 

yaparken bu noktanın altını özellikle çizdik. Dahası biz ÇOKAUM olarak gerçekleştirdiğimiz 

projelerde konulara çocuğun bakış açısıyla da yaklaşmaya önem verdik. Bu kongrede de Merkezin 

kendi projeleri var ve hepsi bu anlayışla gerçekleştirildi. 

ÇOKAUM olarak artık bazı konuları yüksek sesle sormamız gerektiğine inanıyoruz. En temel 

sorulardan biri şu: Çocukları çok seven bir toplum olduğumuzu ileri sürdüğümüz halde çocuklara 

yönelik hizmetlerde neden bu kadar geriyiz? Gerçekten de, tarih boyunca bütün batılı gözlemciler 

çocukları seven bir toplum olduğumuzu vurgulamıştır. Bu elbette bizim için onur verici bir özellik. 

Ama gerek geçmişte, gerek bugün çocuklara çok şey veremediğimiz de ortada. Günümüzde hem 

eğitim hem sağlık alanında çocuklara ekonomiden ayırdığımız pay, götürdüğümüz hizmet içler açısı 

durumda. Bu alanlarda bazen geri kalmış ülkelerin bile gerisine düştüğümüz görülüyor. O zaman bu 

çelişkiyi nasıl açıklayacağız? Belki bunun nedeni çocuklara yönelik uzun vadeli projeler yapmamış 

olmamızda yatıyor. Geçmişte de bugün de hep şimdiki zamanı kurtaracak kısa vadeli çözümlerle 

yetinmişiz; akılcı olacak yerde duygusal olmayı seçmişiz. Yani sevgi var ama çaba yok, geleceğe 

bakış yok, plan hiç yok. Üstelik birey olarak da böyleyiz, toplum ya da devlet olarak da. Hatta 

bireylere haksızlık etmemek için, anababaların çocukların geleceğini devletten daha fazla 

düşündüğünü de söyleyebiliriz. Ama onlar da çocuğun bilişsel gelişiminin önemini bilmiyorlar ya da 

ihmal ediyorlar. Çocuklardan her şeyden önce sevgi, saygı, itaat beklememiz de bunun kanıtı. Oysa 

günümüzün dünyası bireylerin bilişsel olarak gelişmiş olmasına önem veriyor. Ortalama beş yıl 

öğrenim gören bir toplumun bireyleri olarak, çocuklarına en az on bir-on iki yıl öğrenim veren 

toplumlarla nasıl rekabet edeceğimizi kendimize mutlaka sormamız gerek. Üstelik bu soru yeni bir 



soru da değil. Bundan yaklaşık yüz yıl önce Halit Ziya Uşaklıgil İzmir’deki azınlık okulları ile 

Osmanlı okullarını karşılaştırırken, üniversite ayarında bulduğu Rum, Ermeni, Musevi okullarının 

öğrencileriyle, en önemli dersi Arapça olan bizim çocukların nasıl yarışabileceklerini sormaktan 

kendini alamıyordu. Durum bugün de çok farklı görünmüyor. 

Peki ne yapmalı? Bizce Türkiye’de eğitim sisteminde atılacak her adımda mutlaka dikkate 

alınması gereken iki nokta var. Birincisi, her çocuğun eğitim sistemine girmesinin sağlanmasıdır. 

Bunda geç bile kaldık. İkinci nokta, her düzeydeki eğitim kurumunun şeffaf hale getirilmesi ve 

dışarıya açılmasıdır. Bu iki noktanın her türlü eğitim hareketinin temel ilkesi haline getirilmesi 

gerektiği kanısındayız. Her çocuk -özellikle kız çocuklar- eğitim sistemine girebilmeli ve olabildiğince 

uzun süre eğitim görebilmelidir; bu onların kişisel gelişimi için de gereklidir. Ayrıca bu eğitim süreci 

hem şeffaf olmalı (yani çocuğun içerde ne yaşadığı dışardan görülebilmeli), hem de dünyaya açık, 

başka kurumlarla bağlantılı (örneğin müzelerle, bilim ve sanat kuruluşlarıyla ortak çalışma içinde) 

olmalıdır. 

Bu ilkeleri temel almak farklı bir çocukluk anlayışını da gerektirir: Etkin, katılımcı, girişimci, 

yaratıcı bir çocukluk! Bizim, ÇOKAUM olarak, ülkemizde böyle bir çocukluk anlayışının gelişmesini 

sağlayacak kuramsal ve uygulamalı çalışmaları yapmaya çaba gösterdiğimizi belirtmeliyim. 

Bu kongrede çocuk konusuyla uluslararası düzeyde ilgilenen konuklarımız var. Dünya Sağlık 

Örgütü Genel Direktör Özel Temsilcisi Prof.Dr. Tomris Türmen’in aramızda bulunması bizim için 

büyük bir onur. Sayın Türmen’in konuşmasının bize çok şey öğreteceğine eminiz. Unicef Türkiye 

Temsilcisi Edmond Mcloughney Unicef’in Türkiye’deki önceliklerini anlatacak; böylece farklı bir 

gözün bizim çocuk dünyamıza nasıl baktığını da görmüş olacağız. Çağrılı konuşmacımız Pihla 

Meskanen’den Finlandiya örneği bağlamında başka bir toplumda çocuklar için neler yapıldığını 

öğreneceğiz. Diğer çağrılı konuşmacılarımız olan Prof.Dr. Haluk Yavuzer ve Prof.Dr. Türker Alkan’ı 

aramızda görmekten mutluyuz ve bildirilerini merakla bekliyoruz. Çocukla ilgili dört sivil toplum 

örgütü temsilcisinin katılacağı panelde Türkiye’de çocuklara yönelik hizmetleri değerlendirmiş 

olacağız; konuşmacılardan Prof.Dr. Oğuz Polat iki sivil örgütü birlikte temsil ediyor. Bu kongreye 19 

üniversiteden başka, çeşitli kamu kuruluşlarından da temsilciler bildirileriyle katılıyorlar. Bütün 

konuşmacılara ve oturum yöneticilerine şimdiden teşekkür ediyoruz. 

Sayın konuklar, bu kongrenin hazırlanmasına pek çok kişinin emeği geçti. Başta sayın 

rektörümüz Prof.Dr. Nusret Aras’a, rektör yardımcılarımıza, dekanlarımıza bizi her zaman 

destekledikleri için teşekkür borçluyuz. Eğitim Bilimleri Fakültesi Dekanı Prof.Dr. Gönül 

Akçamete’ye yakın ilgisi için teşekkür ediyoruz. Rektörlük görevlilerine, ATAUM yöneticilerine, 

Basımevi çalışanlarına da yardımlarından dolayı minnet borçluyuz. Kongremizi destekleyen Kök 

Yayıncılık’a ve Mimarlar Odası Ankara Şubesi’ne teşekkürlerimizi sunuyoruz. Bu toplantıya emeği 

geçen bütün öğretim üyesi, araştırma görevlisi ve öğrenci arkadaşlarımıza da Merkezimiz ve kendi 

adıma teşekkür ediyorum. 

Hepinize tekrar hoşgeldiniz diyor, saygılar sunuyorum. 



SUNUŞ 

Ankara Üniversitesi Çocuk Kültürü Araştırma ve Uygulama Merkezi’nin IV. ulusal 

kongresi “Cumhuriyet’in 80. Yılında Disiplinlerarası Bakışla Türkiye’de Çocuk” ana başlığıyla 15-17 

Ekim 2003 tarihlerinde yapıldı. Aslında disiplinlerarası çalışmalar yapmak Merkez’in temel 

ilkelerinden birini oluşturuyor. Bu nedenle kongrenin oturumları da eğitim, kültür, edebiyat, sağlık 

gibi disiplinlere göre belirlendi. Kongrede 5 konferans verildi, 45 sözlü ve 7 poster bildiri sunuldu. 

Katılımcılar Ankara Üniversitesi’nden başka, Hacettepe, Gazi, Boğaziçi, Dokuz Eylül, Çukurova, 

Çankaya, Marmara, İstanbul Bilgi, İstanbul, Karadeniz Teknik, Ege, Uludağ, Niğde, Selçuk, Ortadoğu 

Teknik, Dicle üniversitelerinden gelen öğretim elemanlarıydı. Ayrıca üniversite dışından Sosyal 

Hizmetler Çocuk Esirgeme Kurumu, Anadolu Medeniyetleri Müzesi, Çoluk-Çocuk Dergisi, UNICEF 

Türkiye Temsilciliği, Dünya Sağlık Örgütü, Mimarlar Odası gibi kurum ve kuruluşlardan da katılanlar 

oldu. “Türkiye’de Gönüllü Kuruluşlarca Çocuklara Yönelik Hizmetler Paneli” başlığıyla 

düzenlediğimiz toplantıda Türkiye Eğitim Gönüllüleri Vakfı, Çocuğu İstismardan Koruma ve 

Rehabilitasyon Derneği, Sokak Çocukları Rehabilitasyon Derneği, Anne Çocuk Eğitim Vakfı, Fişek 

Enstitüsü Çalışan Çocuklar Bilim ve Eylem Merkezi temsilcileri konuştular. Oturumları 3 

üniversiteden 16 bilim adamı ve bir sivil toplum örgütü temsilcisi yönetti. 

Kongrenin açış bildirisini Dünya Sağlık Örgütü Genel Direktör Özel Temsilcisi Prof.Dr. Tomris 

Türmen verdi. Prof. Türmen “21. Yüzyılda Dünyada Anne-Çocuk Sağlığı” başlığını taşıyan 

konuşmasında küreselleşmenin sağlığa etkisi, çocuğa bütünsel yaklaşımın önemi ve özellikle kız 

çocuklara gösterilmesi gereken önem gibi üç temel soruna değindi. UNICEF Türkiye Temsilcisi 

Edmond Mcloughney “UNICEF’in Türkiye’deki Öncelikleri” başlıklı konuşmasında 

................................................................................................................................................................... 

Prof.Dr. Haluk Yavuzer “Türkiye’de Çocuğun Bugünü ve Geleceği” konusunda kişisel birikimine 

dayanarak bir değerlendirme yaptı. Prof.Dr. Türker Alkan “Türkiye’de Değişen Çocukluğa İlişkin 

Gözlemler” başlığıyla kendi çocukluğu ile bugünkü çocukluğu karşılaştırdı. Çağrılı konuşmacımız 

olan Pihla Meskanen (Finlandiya), “Çocuklar ve Mimarlık” ilişkilerini, 3-16 yaşlarındaki çocukların 

yapılanmış çevreyi öğrenmeleri konusunda kendi ülkesinden örnekler vererek irdeledi. 

16 Ekim günü başlayan “Medya, Televizyon, Sanat” başlıklı birinci oturumu Bülent Çaplı 

yönetti. Gülçin Alpöge “Televizyon çocuğun dostu mu düşmanı mı?” konulu bildirisinde televizyonun 

çocuk üzerindeki etkilerini inceliyor, bu etkilerin olumlu da olabileceğini açıklıyordu. Oya Tokgöz 

“Üç kuşak çocuk ve medya”da 1940-2000 yılları arasında medya-çocuk ilişkisinin oluşumunu 

inceliyordu. Ayşe Çakır İlhan “Türk resminde çocuğun konumu” adlı bildirisinde Cumhuriyet 

döneminde çocuk figürü içeren tabloları ele alıyordu. Halil Nalçaoğlu’nun yönettiği “Sosyoloji” 

konulu oturumda, Şengül Öymen Gür ve Halil İbrahim Düzenli “Eğitim kurumlarında boş zaman 

kavramı”nı, Cengiz Yıldız “Sosyolojik açıdan çocuk işçiliği”ni inceledi. “Çocuk ve Eğitim” başlıklı 

ikinci oturumu Gönül Akçamete yönetiyordu. Ömer Kutlu ve Deniz Gülleroğlu ilköğretimde sınava 

ilişkin tutumları öğrenci, veli ve öğretmenler açısından inceledi; Cem Babadoğan öğrencilerin ders 



çalışma alışkanlıklarını öğrenme üslupları bağlamında ele aldı; Türkan Yılmaz Irmak ve Aytunç Engin 

ilkokul kitaplarındaki çocuk imgelerini değerlendirdi; İbrahim Cılga okul başkanlarının performansını 

araştırdı. Birgül Piyal’in yönettiği “Toplumsal Katılım ve Şiddet” konulu oturumda, Tülin Demir 

çocukların katılım düzeylerini farklı sosyoekonomik düzeylere göre ele alıyor; Metin Pişkin 

öğretmenlerin zihinsel istismar potansiyellerini inceliyor; Leyla Köksal ve arkadaşları yazılı basında 

yer alan okullarda yaşanan şiddet haberlerini çözümlüyordu. Üçüncü oturum “Oyun ve Drama” 

konuluydu ve Berka Özdoğan tarafından yönetiliyordu. Tevhide Kargın ve Tülin Demir işitme engelli 

çocukların oyunlarını; Nermin Çelen ve Elvan Melek Ertürk bilgisayar oyunlarına düşkünlüğü; Ayşe 

Okvuran çocukların drama derslerine bakışını; Nimet Haşıl ve Aynur Köksal ilköğretim öğrencilerinin 

oyunlarını değerlendiriyordu. Berna Alpagut’un yönettiği “Kültür” oturumunda Belma Tuğrul ve Eda 

Kargı bilim ve sanatta çocuk imgesini ele aldı; Serdar Değirmencioğlu ve arkadaşları 23 Nisan 

bayramını çocuk hakları açısından değerlendirdi; Turgay Çavuşoğlu geçmişte kutlanan çocuk günü ve 

haftasını inceledi; Handan Asude Başal çocuk gelişimi ve eğitimine ilişkin gelenekleri ve inançları 

sergiledi. Dördüncü oturum “Okul Öncesi Eğitim”le ilgiliydi ve Tanju Gürkan tarafından yönetildi. Bu 

oturumda Emine Gül Kapçı ve Aybike Çorbacı Oruç okul öncesi dönemi çocuklarının akran 

ilişkilerini sosyometrik tekniklerle karşılaştırdı; Özlem Ersoy ve Fatma Tezel Şahin alt ve üst sosyo-

ekonomik düzeyde 3-6 yaşlarında çocukları olan ailelerin ev ortamını inceledi; Pınar Bayhan ve 

arkadaşları 4-6 yaşlarındaki çocukların bilgisayara ilişkin tutumlarını değerlendirdi; Berrin Akman ve 

arkadaşları da çocukların yüz ifadelerini algılama becerilerini ele aldı. “Çocuk Edebiyatı” (yöneten 

Asker Kartarı) oturumunda Selahattin Dilidüzgün Türkçe derslerinde çocuk edebiyatı ürünlerinin 

kullanımını; Zekiye Çağımlar eğitimde halk edebiyatı ürünlerinden yararlanılmasını; Sedat Sever 

nitelikli çocuk kitaplarının anadili öğrenimine katkısını değerlendirdi. 

17 Ekimde birinci oturumu İclal Ergenç yönetti: “Dil ve Zeka”. Dilek Peçenek 4-6 yaşlarındaki 

çocukların İngilizce öğrenme süreçlerini; Zeliha Yazıcı ve Münevver Can Yaşar okul öncesi eğitimde 

dil kazanımını destekleyen etkinlikleri; Müge Artar ve arkadaşları zekanın toplumsal tanımını inceledi. 

Murat Yurdakök’ün yönettiği “Sağlık ve Gelişim” oturumunda Figen Çok ve arkadaşları cinsel 

toplumsallaşmaya ilişkin algıları; Cem Doğan ve arkadaşları çocuklarda ağız-diş sağlığını; Banu 

Yazgan İnanç çocuk ve gençler için psikolojik danışmanın önemini değerlendirdi. İkinci oturum 

(“İlköğretim”) Efser Kerimoğlu tarafından yönetildi. Meral Atıcı ve Rezzan Gündoğdu ilköğretim 

öğrencilerinin arkadaşlık ilişkilerini ele aldı; İsmihan Artan okullardaki cinsel eğitim etkinliklerini 

değerlendirdi; Müdriye Yıldız Bıçakçı ve Yasemin Aydoğan ilköğretim öğrencilerinin toplumsal 

ilgilerini inceledi; Aynur Oksal yine ilköğretim öğrencilerinin çevreye ilişkin tutumlarını ele aldı. 

Seçil Akgün’ün yönettiği “Tarih” oturumunda Nejat Akar 1935-1949 yıllarında Ankara’da çocuk 

hekimliği yapan Albert Eckstein’ın yaşamöyküsünü anlattı (Eckstein’ın çocukken Seçil Akgün’ün de 

doktoru olduğu bilgisi oturumun en ilginç açıklamasıydı). Yahya Akyüz “Çocukluğun tarihi açısından 

Türk eğitim tarihine bir bakış” başlıklı bildirisinde ilk kez eğitim tarihini çocukluğun tarihi açısından 

değerlendirdi. Turgay Çavuşoğlu ve Makbule Sarıkaya “Serseri ve Satıcı Çocuklar” projesini ele aldı. 



“Müze Eğitimi, Mimarlık Çalışmaları” başlıklı üçüncü oturumda (yöneten Fersun Paykoç) Nihal 

Kuruoğlu Maccario müze eğitiminde farklı disiplinlerin kaynaştırılmasını gündeme getirdi. Ali Akın 

Akyol ve arkadaşları Anadolu Medeniyetleri Müzesi’nde kurulmakta olan eğitim bölümüne ilişkin 

konuları değerlendirdi. Hikmet Gökmen çocuk müzelerini ele alırken, İlkim S. Kaya da mimarlık 

açısından engellilere yönelik eğitim çalışmalarını irdeledi. Poster bildirilerde çocuk kitapları (Mine 

Durmuşoğlu), gençlerin keyif verici madde kullanımı (Makbule Soyer ve arkadaşları), müzik 

dersinden beklentiler (Ayfer Kocabaş ve Ebru Selçioğlu), çocukların yaratıcı yetenekleri (Yasemin 

Argun ve Ebru Topak), resimli hikaye kitapları (Yasemin Aydoğan ve Filiz Saygın), stresle başaçıkma 

(Arzu Oral) konuları inceleniyordu. 

ÇOKAUM her kongrede olduğu gibi bu kongrede de kendi araştırma projelerine yer verdi. 

Bunlar, Ömer Kutlu ve Deniz Gülleroğlu’nun, Tülin Demir’in, Tevhide Kargın ve Tülin Demir’in, 

Müge Artar ve arkadaşlarının, Figen Çok ve arkadaşlarının sunduğu bildirilerde dile getirildi. Bu 

projelerin temel özelliği ele aldığı konuya çocuğun gözünden bakmasıydı; zaten bu da ÇOKAUM’un 

temel yaklaşımlarından biriydi. Çoğu zaman yapıldığı gibi yetişkinin gözünden çocuğa bakmak 

yerine, çocuğun dünyaya bakışını kendi gözünden irdelemek ÇOKAUM’un kuruluşundan beri 

gözettiği bir ilke olmuştur. Yine Merkez’in projelerinden biri olan “Çocuk sağlığı ve bakımında 

gelenekler” (Ufuk Beyazova ve Müge Artar) konulu bildiri sunulamadı. Kongreye katılamayan Aygül 

Fazlıoğlu “GAP projesi kapsamında çocuğa yönelik çalışmalar”, Ulviye Özer “Masal ve hikaye 

yarışması” başlıklı bildirilerini sunamadılar. Ayşe Yalın’ın yönettiği panel Gülgün Özcan, Oğuz Polat, 

Ayşe Yalım ve Oya Fişek’in katılımıyla verimli bir biçimde geçti. “ÇOKAUM dostları”nın başında 

gelen İpek Gürkaynak birinci oturumu her zaman olduğu gibi başarıyla yönetti. Özel bir not iletmeme 

izin verilirse, kongre sırasında Merkez Müdürü Bekir Onur’un koroner by-pass ameliyatına 

hazırlanma, müdür yardımcısı Figen Çok’un da profesörlüğün eşiğinde bekleme heyecanı içinde 

olduğunu söyleyebilirim; sonunda ikisinin de başarı olduğunu belirtmeliyim. 

IV. Ulusal Çocuk Kültürü Kongresi’ne pek çok kişinin emeği geçti. Başta bilimsel danışma 

kurulunda yer almayı kabul eden ve görüşlerinden yararlandığımız bilimadamlarına teşekkür 

etmeliyim. Düzenleme kurulunda görev yapan ve kongreyi başarıyla gerçekleştiren çalışma 

arkadaşlarıma da teşekkür borçluyum. Çeşitli üniversitelerden gelip oturum yönetmeyi üstlenen 

dostlarımıza da teşekkür ediyorum. Kongreyi destekleyen Kök Yayıncılık’ın sahibi Celal Musaoğlu’na 

ve yayın koordinatörü Ezgi Koman’a, Mimarlar Odası Ankara Şubesi temsilcisi Onur Yılmaz’a da 

teşekkürlerimi iletiyorum. Kongrede gönüllü olarak görev yapan araştırma görevlilerimizin, 

öğrencilerimizin, memur ve sekreterlerimizin katkılarını minnetle anıyorum. Son olarak, 

Merkezimizin çalışmalarını her zaman destekleyen Ankara Üniversitesi rektörü Prof.Dr. Nusret Aras’a 

ve kongrenin açış konuşmasını yapan rektör yardımcısı Prof.Dr. Erkan İbiş’e içten teşekkürlerimi 

sunuyorum. 

Bu kitabı kongrenin sekreterliğini de yapan Müge Artar yayıma hazırladı. Kongrenin 

düzenlenmesinde ve yürütülmesinde önemli bir payı olan Müge Artar bu kitabın düzenlenmesini de 



başarıyla gerçekleştirdi. Kitabın bölümlerini kongrenin oturumlarına göre değil de ÇOKAUM’un 

temel uğraş alanlarına göre oluşturmaya birlikte karar verdik; böylece bütün bildiriler “Çocukluğun 

Tarihi”, “Çocuk ve Gelişim”, “Çocuk Kültürü” başlıkları altında yeniden sınıflandı. Kuşkusuz, 

Prof.Dr. Tomris Türmen’in açış bildirisini bu kategorilerin dışında, ama bir bakıma hepsini kapsıyor 

saymamız gerekiyor; hem sağlık gibi temel bir konuyu ele aldığı, hem de bütün dünyaya ve geleceğe 

baktığı için. Bu vesileyle Sayın Türmen’e de açış bildirisiyle bize onur verdiği için teşekkür ediyoruz; 

gerçekten, uluslararası bir görevden fırsat bulup aramıza katılması bizim için büyük bir şanstı. 

Bu kitabın da diğer yayınlarımız gibi çocukla ilgili alanlarda çalışan herkese yararlı olmasını 

diliyorum. 

Saygılarımla. 

           Bekir Onur 

           1 Ocak 2004 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



(AÇIŞ   BİLDİRİSİ) 

 

21. YÜZYILDA ANNE-ÇOCUK SAĞLIĞI 

 

TOMRİS TÜRMEN 

 

Sayın Hocalarım, değerli meslektaşlarım, 

Kendi üniversitemde, böyle önemli bir toplantıya beni konuşmacı olarak davet ettiğiniz için 

onur duymaktayım. Bu tarihi bir toplantı. Dünyada örneği çok az olan, çocuğa bütünsel, 

disiplinlerarası bir yaklaşımı savunan, bu konuda çok değerli çalışmalar yapmış Ankara Üniversitesi 

Çocuk Kültürü Araştırma ve Uygulama Merkezi’nde “Türkiye’de Çocuk” temasını tartışmak için 

biraraya gelmiş bulunuyoruz. Büyük bir özveri ile bizleri burada buluşturan Sayın Prof. Bekir Onur’un 

ve tüm çalışma arkadaşlarını Dünya Sağlık Örgütü adına kutluyorum. 

Bu toplantının Cumhuriyetimizin 80. Yılında yapılması da çok önemli. Bu toplantıda, 80 yıl 

içinde Türkiye’de çocukların durumunu hep beraber gözden geçireceğiz, sorunları tartışıp, beraberce 

çözümler üreteceğiz. 

Bu kongreye katılan herkes büyük bir bilgi ve deneyime sahip. Onun için buraya gelirken Dünya 

Sağlık Örgütü’ndeki meslektaşlarımın bu toplantı için hazırladığı teknik konuşmayı bir yana 

bırakmaya karar verdim. Ben konuşmamda 3 noktaya değinmek istiyorum: 

1. Küreselleşmenin sağlığa etkisi. 

2. Çocuğa bütünsel yaklaşımın önemi. 

3. Kız çocuklarına gösterilmesi gereken özen. 

Ben çocuk doktoruyum. Genelde hastalıkları tanıma ve tedavi etmeye yönelik bir eğitimden 

geçtim. Sağlığı ve hekim olarak sağlık verebilen bir kişi olmam gerektiğinin önemini daha sonraki 

yıllarda çalışma yaşamımda kendi kendime fark ettim, düzeltmeye çalıştım. 

Sağlık, sadece hasta olmamak değil, fizik, mental ve sosyal iyilik halidir. İnsan yaşamında 

sağlık, hastalıktan daha çok bir bölüme sahip. Onun için çocuğu da, aile ve toplum ilişkisi içinde 

sadece biyolojik yönden değil, sosyal ve psikolojik boyuttan da değerlendirmemiz gerekli. 

Fotoğrafta gördüğümüz malnutrisyonlu bebek tek başına soyut olarak ele alındığında bir protein 

enerji malnutrisyon olgusu. Biyolojik model ile yaklaşım, onu besleyip, ek sağlık sorunlarını giderip 

ailesine vermek olacaktır. Oysa bu bebek dört çocuğu olan, yoksul, babanın desteğinden yoksun, bu 

ağır yaşam koşullarının altında yoğun anksiyete ve depresyon ve kendi sağlık sorunları ile mücadele 

eden bir annenin bebeği. Bu bebeğe ve annesine bütüncül yaklaşım, tüm bu sorunların ve anne-bebek-

aile ilişkisinin değerlendirilmesi, anlaşılması ve desteklenmesi ile olacaktır. Bu annenin en az bebeği 

kadar yardıma ihtiyacı vardır. İşte ancak bu bütüncül yaklaşım ile bu bebeğe sağlık ve sağlıklı bir 

gelecek vaad edebiliriz. 



Sağlıkta, planlı ve izleyici niteliği olan bütüncül yaklaşım ile hizmet verilen toplumun yaşam 

kalitesi artar, talep fazlalaşır ve geniş kitlelere ulaşmak olanaklı olur ve tüm bu çabalar toplumsal 

kalkınmayı hızlandırır. 21. yüzyılda, içinde yaşadığımız dünya ve onun sağlık açısından, özellikle 

çocuklar açısından doğurduğu sonuçlar nelerdir? 

Son 10 yıldır, Berlin duvarının yıkılması, soğuk savaşın bitmesinden sonra kurulan yeni 

dünyamızın özelliklerinden bazı temel unsurlar, yeniden yapılanma, küreselleşme, yoksulluğun 

artması, bireyin haklarının ön plana geçmesi, daha fazla demokratikleşme özlemleri ve bunlara 

bağlı olarak sivil toplum hareketlerinin güç kazanmasıdır. Böylesine dinamik bir dünyada her şey 

sorgulanmakta ve yeniden tanımlanmaktadır. Sağlığı ve tıp mesleğini de gelişmelerden soyutlamak 

olanaksızdır. 

Küreselleşme, sosyal, kültürel, politik, çevresel ve teknolojik yönden sağlığı direkt ya da 

indirekt etkiler. Küreselleşme sürecine, yani tek bir global toplum olmaya, bir çok grup ve sektör aktif 

olarak katılmakta, finans sektörü hızla globalize olurken, işçi sektörü geride kalmaktadır. Bunun 

sonucunda, özellikle son 10 yılda, aynı ülkedeki zengin ve yoksul kişiler ve toplumlar arası uçurumlar 

daha belirgin hale gelmiştir. Kuzey ülkeleri globalizasyonun nimetlerinden yararlanırken, güney 

yarıküredeki ülkeler bu sürecin sadece olumsuz yönlerinden etkilenmektedir. 

Kalkınmanın eşit olmayan dağılımı, yoksulluğun artması ve temel sağlık hizmetlerine 

ulaşabilmesinin güçleşmesi, sağlığı korumada ve ileriye götürmede sorunlar yaratmaktadır. 

Küreselleşme sürecine tüm grupların katılmaması, toplumların, özellikle kente göç etmiş toplumların 

toplumsal dışlanması, marjinilizasyonu (social exclusion) özellikle halk sağlığı açısından önemli 

sorunları ön plana getirmiştir. Örneğin; 

a. Her yıl, dünyada 5 yaş altı, 10.8 milyon çocuk önlenebilir hastalıklardan yaşamlarının en 

başında, daha hiç yaşamadan, bir hiç uğruna ölmektedir. Bu ölümler basit, ishal, akut solunum yolu 

enfeksiyonları, malnütrisyon, kızamık ve sıtma sonucudur. Bunların yarısından fazlasının temelinde 

beslenme bozukluğu vardır. 

Bunlar, annenin temel bilgisi, ucuz ilaçlar ve basit aşı ile önlenebilir ölümlerdir. Dünya 

nüfusunun 1/3’ü temel ilaç ve aşıdan yoksundur. 

b. AIDS ilaçları ve onlara ulaşabilmenin zorluğu yine son günlerin gazetelerden inmeyen 

başlıklarından biridir. Bu ilaçlar, zengin ülkelerdeki hastalar için elde edilebilir ve yaşamlarını 10 yıla 

dek uzatabilir bir olanakken, nüfuslarının neredeyse yarısı virüs taşıyan yoksul Afrika ülkeleri, patentli 

ve pahalı oldukları için bu ilaçlara ulaşamamaktadır. Kuzeyli ülkeler, Afrika’dan son derece ucuza mal 

olabilecek ve milyonlarca hayat kurtarabilecek bu ilaçların formüllerini yoksul ülkelere, “uluslararası 

patent haklarının” arkasına sığınarak vermemektedirler. 

Bu durumun yarattığı çelişki açıktır. Bir yanda küreselleşmenin ekonomi, iletişim ve 

teknolojinin dünyayı tek bir büyük köy haline getirdiğini söylerken, öte yandan bilimsel teknolojinin 

getirdiği nimetlerden, sadece zengin toplumlar yararlanmaktadır. BM verilerine göre 1.2 milyar insan 

günde 1$’ın altında bir gelirle yaşamaya çalışmaktadır. Bu insanlar, hiç kimsenin ulaşamadığı, 



dünyanın ücra köşelerinde değil, hemen yanı başımızdadırlar. Bu insanlar toplumsal kalkınma 

sürecinin dışındadır ve gelecek onlar için hiçbir şey vaat etmemektedir. 

Uluslararası ve ulusal sosyal politikalar belirlenirken, sağlık planlamaları yapılırken, hedef bu 

insanların, herkesin yararlandığı nimetleri ve özellikle kaliteli sağlık hizmetlerini, paylaşabilmelerini 

sağlamaktadır. Bunun gerçekleşmesi için devlete olduğu kadar, özel sektöre ve sivil toplum 

örgütlerine de görev düşmektedir. Küreselleşmenin motoru olan özel sektör toplumsal kalkınmadaki 

sosyal sorumluluğunu yerine getirmesi gerekmektedir. Uluslararası örgütler özel sektörü bu hedefe 

yöneltmek için baskı yapmaktadır. Tek amacı kar etmek olan özel sektörün, sosyal sorunları ciddiye 

alması ve bunu sürdürmesi pek kolay olmamaktadır. 

Günümüzde, bu çerçevede ortaya çıkan bir olgu da, sosyal/toplumsal dışlanma-

marjinalizasyondur. Burada söz konusu olan büyük insan kitlelerinin toplumun diğer kesimlerinden 

ayrılması ve toplumun kenarına itilmesidir. Bu, özellikle, büyük miktarlarda büyük kentlerin 

çevrelerinde görülmektedir. Köyden kentlere büyük göçlerin görüldüğü ülkemizde de bu olgu çok 

belirgindir. Buralarda yoksulluk yapısal ve uzun sürelidir. Bu koşullarda doğan çocuklar, daha 

dünyaya gelmeden önce toplumun yararlandığı nimetlerden yoksundurlar. Anneleri yetersiz 

beslenirler, gebeliklerini planlayamazlar, gebelik sırasında bakım almazlar, doğumlarını nerede, nasıl 

yaptıkları tartışmalıdır. Bu dezavantajlar çocuklar doğduktan sonra da büyümeleri, gelişmeleri, 

eğitimleri aşamalarında da kendini gösterir. Bu toplumsal marjinalizasyon olgusu, sağlığı ileri 

götürmek için yapılan tüm plan ve programlarda hedef olarak alınmak zorundadır. 

Yoksulluğu 2 türlü tanımlamak mümkündür: 

1. Parasal yoksulluk: Temel gıda/kalori ihtiyaçlarını karşılayamamak. 

2. İnsan gelişmesine ilişkin yoksulluk: Okuma yazma bilmemek, kısa yaşam süreci, kadın 

sağlığının yetersizliği ve önlenebilir hastalıklara tutulma. Parasal yoksulluk, insan gelişmesine ait 

yoksulluğu etkilemekle beraber, çok da ilişkili değildir. Parasal yoksulluk çekmelerine karşın, insan 

gelişmesine ilişkin yoksulluğu doğru politikalarla yenebilmiş ülkeler vardır. Hindistan buna bir 

örnektir. 

• Yoksulluğun getirdiği eşitsizliğe, kadın-erkek eşitsizliğini de katarsak yaşadığımız 

dünyadaki yeni küresel çerçeveyi kaba hatları ile çizmiş oluruz. 

• Ülkelerin ekonomik kalkınmalarını, sağlık ve eğitimden soyutlaması; bu sosyal 

alanlardaki yatırımları gelişmeleri ancak ekonomik gelişme olduktan sonra ele alınması 

gereken bir olgu olarak görmesi çok yanlış bir yaklaşımdır. Kalkınma bir bütündür ve 

kalkınmanın amacı insandır; o nedenle, ekonomik kalkınma, sağlık, eğitim, insan hakları 

ve demokrasi alanındaki gelişmelerle birlikte yürütülmektedir. 

• Türkiye’nin ekonomik göstergeleri ile, sağlık alanındaki göstergeleri paralel değildir. Bu 

da, Türkiye’de sanayi, teknoloji, ekonomide büyük gelişmelere karşın, sosyal sektöre, 

sağlığa ve eğitime yani insana yapılan yatırımın yeterli olmaması sonucudur. İnsana 



odaklanmayan kalkınma yetersiz kalmaya mahkumdur. Çünkü insan kalkınmanın hem 

amacı hem de en temel aracıdır. 

Dünyada gayri safi milli hasıla açısından dünyanın 24. büyük ekonomisine sahip olan Türkiye, 

Birleşmiş Milletler İnsani Gelişme Raporu’nda 96. sırada. Dünya Çocuklarının Durumu 79. sıradadır. 

Binde 36 bebek ölümü hızı ile 90. sırada. Bu hız çevremizdeki ülkelerde Birleşik Arap Emirliği’nde 

binde 8, Ürdün’de binde 27, Yunanistan’da binde 5’dir. 

Yoksulluk yaşam kalitesi düşük, üretimi-eğitimi ve geliri kısıtlı aile ve toplumlarda, olumsuz 

çevre koşullarında yaşamayı, yetersiz beslenmeyi ve sonuçta hastalığı birlikte gelmektedir. Kişilerin 

eğitim ve gelir düzeyi düşük olduğunda, sık karşılaşılan hastalık durumlarıyla baş etmek, çare aramak, 

çareye ulaşmak olanaksız hale gelmekte; başa çıkılamayan hastalıklar iş gücü ve gelir kaybıyla 

yoksulluğun daha da artmasına yol açmaktadır. 

Dünyadaki son analizler göstermiştir ki; sağlığa yatırım yapılırsa, yoksulluk azalmaktadır. Kötü 

sağlık yoksulluğun sonucu gibi değerlendirilmemeli, bireylere sağlıklı olma koşulları yaratılmalı ve 

böylece, üretime katkıda bulunmaları sağlanmalıdır. Bu yolla, yoksulluğun ortadan kalkacağı 

gösterilmiştir. 

Küreselleşmenin doğurduğu yoksulluk/eşitsizlik çerçevesini bir yana koyarsak, dünyada son elli 

yıldır insan sağlığında büyük ilerlemeler görüyoruz. İnsan yaşamı uzamış, bulaşabilir hastalıklar 

egemenliği bitmiştir. 

Yoksulların sağlık göstergeleri yakından analiz edilince zenginlerden çok farklı olduğu görülür. 

Ülkelerin nüfuslarının en yoksul ve en zengin % 20’lik dilimleri ayrı ayrı incelendiğinde 5 yaş 

altı ölüm hızlarındaki anlamlı far hemen göze çarpmaktadır. 

Yoksullar daha büyük bir hastalık yükü altındadır. Özellikle kadın, anne sağlığında, yenidoğan 

sağlığında önlenebilir ölümler hala ön sırada yer almaktadır ve yükü yine yoksullar çekmektedir. 

Kaybedilen yıllar, yaşamlar hep burada odaklanmaktadır. 

Anneler ve bebekleri neden kaybedilmektedirler? Kadınlarımız diledikleri zamanda ve sayıda 

gebe kalamadıkları, gebelikleri yeterli ve kaliteli izlenmediği, yeterince güvenli ve temiz ortamlarda 

doğum yapılamadığı, doğumlarda anne ve bebeğe temel sağlık ilkeleri doğrultusunda yaklaşılamadığı; 

en kötüsü de kendileri yaşadıkları bu eksiklikleri bilemeyip daha iyisini talep edemedikleri için 

kaybedilmektedirler. 

Buna karşın, hem kadınlar; hem de çocuklar yoksullaştıkça, önlenebilir ölümlere yönelik 

koruyucu sağlık hizmetlerinden daha az yararlanabilmektedirler. Bu olgu aşı ve ishal tedavisi gibi son 

derece basit hizmetlerde bile belirgindir. 

Kadınlar, maalesef, çocukların da gerisine düşmektedir. Gebeliğin izlenmesi ya da temiz ve 

güvenli doğum ancak maddi olanaklı olan kitlelerin yararlandığı hizmetlerdir. 

Yoksulluğu azaltmanın en etkin yolu, kız çocuklarının eğitimidir. Tüm çalışmalar göstermiştir ki 

toplumsal kalkınma için en önemli yatırım kız çocuklarının eğitimidir. Ekonomik üretimi arttıran, 



anne ve bebek ölümlerini azaltan, beslenme ve sağlığı düzelten böyle etkin başka hiçbir politika 

yoktur. 

Kadın nüfusunun okur-yazarlık durumu arttıkça en azından gebeyken sağlık hizmeti talebinin 

arttığı gösterilmiştir. Ana-çocuk sağlığı ile ilişkili sağlık göstergelerinin Türkiye geneline göre daha 

kötü durumda olduğu Doğu’da, öncelikle kadınların yaygın ve örgün eğitimi, resmi ve gönüllü-sivil 

toplum örgütlerinin tetikleyici iletişim yoluyla sağlık bilincinin artması gerekmektedir. Türkiye’de 

Doğu’da, hala doktor yüzü görmeden doğum oranı % 61.7 iken, Batı’da bu oran % 15’dir. Doğu 

Anadolu’da ortalama istenilen çocuk sayısı 3 iken, 7 çocuk dünyaya getirilmektedir. 

5 yaş altı çocuk ve bebek ölümleri tüm dünyada ve Türkiye’de azalmıştır. Bunun nedeni, çocuk 

ölümleri nedenlerinin iyi tanımlanmış olması, kolay ve düşük maliyetli girişimlerle engellenebiliyor 

olması ve bu girişimlerin her toplumda, her çocuğa ulaşabilir özellik taşımasıdır. Buna karşılık 

perinatal ve yenidoğan dönemindeki ölümler durağandır. Bu durum çarpıcı bir örneğini bebek 

ölümleri yanında gebelik ve doğum çevresindeki kayıpları birlikte izlediğimizde, ülkemizde 

görmekteyiz. 

Bebek ve çocuk ölümleri azalmakla birlikte, yeni doğan ölümleri tüm toplumlarda hiç 

değişmemektedir. Bunun ana nedeni toplumlarda kadına ve onun gebelik ve doğum sırasındaki 

gereksinimlerine verilen değerdir. 10 yıl önce Dünya Çocuk Zirvesi’nde alınan kararlar içinde en az 

ulaşılan tek hedef yeni doğan ölümlerinin azalmasıdır. 

Tüm toplumlarda çocuk yaşatılması, korunması, bakılması, tedavi edilmesi ön plandadır. Tüm 

dikkatler ve kaynaklar çocuğa harcandığı için çevreye ve kadına yeterli önem verilmemektedir. 

Dikkatlerin artık mutlaka bu konuya çevrilmesi gerekmektedir. “Çocuk doğururken ölmek” bir sağlık 

sorunu değil, bir insan hakkı ve insan onuru sorunudur. Türkiye’de anne ölümlerinin düzeyine ilişkin 

bilgi sınırlı olmakla birlikte, hala her yıl çok fazla sayıda kadının doğum, gebelik ve lohusalık 

dönemine ilişkin sorunlar nedeniyle kaybedildiği bilinmektedir. 

Ailesinin ve kocasının “kaderci” tutumuna ek olarak, kadınlarımız, bu çok riskli dönemde 

yeterince sağlık hizmeti talebinde bulunmamakta ve sağlık hizmetlerinden yeterince 

yararlanmamaktadır. Bu durum, kırsal alanda ve ülkenin doğu bölgelerinde daha belirgin hale 

gelmektedir. 

Kentlerde sağlık kuruluşlarında ve sağlık personeli eşliğinde doğum % 80-% 87’iken, kırsal 

alanda bu % 59 ve % 68’dir. Doğu’da bu % 44 - % 52’lere düşmektedir. 

İlginç bir gözlem de, zengin ülkelerdeki azınlık ve göçmen gruplarında, anne ölümlerin normal 

nüfusa göre daha fazla olmasıdır. Tüm bunlar anne ölümlerinin sadece medikal bir sorun olmayıp, 

sosyal bir olay olduğunun göstergeleridir. 

Anne ölümleri, bir toplumun nüfusunun yarısını oluşturan bireylere, kadına verilen değeri 

yansıtır, basit bir istatistik değildir. Türkiye bu konuda büyük yol katetmiştir, ancak yine de yapacak 

çok şey vardır. Kadınlar gerçek anlamda eşit bireyler olarak tüm haklara sahip toplumda yerlerini 

almalıdırlar. Kız çocuklarının özenle yetiştirilmeleri, toplumsal kadın erkek rollerini özgür ortamlarda 



öğrenebilmeleri, eğitebilmeleri gerçekleşmedikçe, kadına yönelik sağlık sorunları ortadan 

kalkmayacaktır. 

Burada en büyük sorumluluk erkeklere düşmektedir. Erkek çocuklarının erken çağlardan 

itibaren bu bilinçle yetiştirilmelerine özen gösterilmelidir. 

Kalkınma için en önemli yatırım kız çocuklarının eğitimidir. Tüm dünyada, ilkokul düzeyinde 

okullaşma oranı 1980’lerden itibaren artmıştır. Ancak, bugün gelişmekte olan ülkelerde okul 

çağındaki 130 milyon çocuk hala temel eğitim alamadan büyümektedir. Dünyada okuma yazma 

bilemeyen 875 milyon erişkinin üçte ikisi kadındır. Okula gidemeyen bu çocukların % 60’ını kızlar 

oluşturmaktadır. Türkiye’de 8 kız çocuğundan biri hiç okula gitmemiştir. Bu cinsiyet açığı “orta 

öğretim” düzeyinde daha da büyümektedir. Türkiye’de durumun böyle olduğu ülkelerden biridir. 

Ülkemizde ilkokul düzeyinde genel okullaşma % 90 civarındadır. Ancak, orta okula gidebilen erkek 

çocuk sayısı kız çocukların sayısından en az % 30 daha fazladır. 

Hiç eğitim görmemiş kadın nüfusu Batı’dan Doğu’ya doğru gidildiğinde çok anlamlı bir 

biçimde artmaktadır. Bu oran Batı’da yüzde 17 iken, Doğu’da yüzde 46’lara varmaktadır. 

Unicef’in kız çocukların eğitimi kampanyası çok önemlidir. Bu kampanya, 2005 yılına dek, kız 

çocuklarında eğitim açığı görülen 25 ülkede, bu açığı kapamaya çalışmaktadır. Bu listede, maalesef, 

Türkiye’de vardır. 

Avrupa Birliği’ne girme çabaları içinde olan, modern, dinamik bir ülkenin böyle bir listede 

bulunması, üstelik uluslararası kuruluşların bu görevi aktif olarak üstlenmesi, kabul edilmez bir 

durumdur! Cumhuriyet’in 80. yıldönümünde bu tablo yüz kızartıcıdır. 

Kız çocuklarının, kadının eğitimi ve toplum içinde kadının saygınlığı, aynı zamanda bebeklerin, 

çocukların hayatta kalabilmesi ve topluma yararlı bir birey olarak gelişmesi anlamına gelir. Geçen 

yüzyılda artık yalnızca biyolojik yaklaşımlar ile çocukların yaşam şansının ve hayatta kalanların 

yaşam kalitesinin artmayacağı gösterilmiştir. Ayrıca yalnızca ölüm hızını düşürmeye yönelik 

programlara ağırlık verildiğinde görülmüştür ki, hayatta kalan çocukları kaliteli bir yaşam 

beklememektedir. İşte bu noktada Erken Çocukluk Döneminin önemini vurgulamak istiyorum. Bugün 

artık çok iyi biliyoruz ki insan beyni en hızlı yaşamının ilk yıllarında gelişmekte. En az uygun 

beslenmesi kadar, aşılanması kadar, bebeklerin şefkatli, yeterli ve uygun uyaranları sağlayan ilişkilere 

gereksinimi vardır. İnsanın nasıl bir erişkin olacağını, kişilik yapısını bu erken dönemde aldığı sevgi 

ve bakımın belirlediği açıkça gösterilmiştir. İşte biz bu ortamı yani bebeklerin ailelerini ve ailelerin 

bebekleri ile ilişkilerini destekleyebildiğimiz oranda onlara daha kaliteli bir yaşam vaad edebiliyoruz. 

O halde ne yapmalı? Bu kompleks olaylar yumağında, herkesin görevi ne olmalıdır? 

I. Yükseköğretim kurumlarının rolü nedir? 

Sağlık eğitimi reformu hızlandırılmalıdır. Mezuniyet öncesi eğitimin önemli bir parçası, çağdaş 

teknik bilgi ve becerilerle donatılmış olmanın yanında, kendine güvenen, hasta ile rahat ilişki 

kurabilen, toplum sorunları ile yakından ilgilenen gerekli sayıda, hekim ve hekim dışı sağlık personeli 

yetiştirmek olmalıdır. 



İhtiyaca göre yeterli sayıda ve nitelikte insan gücü planlanması yapılmalıdır. Bu yapılmadan ve 

bu hizmeti götüren kişilere verilen sosyal koşullar iyileştirilmeden çark dönerse, toplumda 

tatminsizlikler başlayacaktır. 

Bu mesleğin konusu insandır. Sadece teknik bilgilerle donatılmış bir hekim yeterli değildir. 

Mesleğini yapacağı toplumsal çerçeveyi, sorunları iyi bilen, insancıl değerleri özümsemiş, insana 

dönük bir eğitim almış hekim yetiştirmek önemlidir. 

Benzer şekilde eğitimci, hukukçu, mimar gibi mesleklerin konusu da insandır. Tüm bu 

mesleklerin eğitiminde, tekrar ediyorum, sadece teknik bilgilerle donatılmış eğitimci, hukukçu, hekim, 

mimar değil, mesleğini yapacağı toplumsal çerçeveyi, sorunları iyi analiz eden, insancıl değerleri 

öğreten, özendiren, insana dönük bir eğitim gereklidir. 

II. Devletin rolü nedir? 

1. Sağlık Bakanlığı ulusal ve uluslararası sağlık sorun ve standartlarını saptamak, uygulanmasını 

denetlemekle görevlidir. 

2. Tüm sağlık sektörü içinde yönetici/denetleyici bir rol oynamaktadır. Buna özel sektör de 

dahildir. Özel sektörün artık toplum hizmetlerinin bir parçasını yürüttüğünü yadsıyamayız. 

Özel sektörün başıboş, sağlık sektörünün dışında, kalitesi meçhul olarak varolmaması 

gereklidir. Onun için SB’nın yön verici, denetleyici görevi çok önemlidir. 

• Her ülkede, özellikle gelişmekte olan ülkelerde, halk devletin sunduğu hizmetin 

kalitesinden memnun değildir. Onun için başka gereksinmelerine harcaması gereken 

parayı, sosyal güvencesi olmasına rağmen cebinden ödeyerek, sağlık hizmetini özel 

sektörden satın almaktadır. Devlet; hizmet kalitesinde, güler yüzlülükte özel sektör ile 

yarışmalı ve bu kaynakları kendine yönlendirmelidir. 

Tüm dünyada devletler küçülmektedir ve bu da bir eğilimdir. Ama sağlık/eğitim alanlarında, 

toplumun korunmaya muhtaç olan kesiminin, devletini koruyucu gücüne gereksinimi vardır. Onun için 

devlet bu sorumluluğunu bırakmamalıdır. 

Sağlık Bakanlığı’nın öteki önemli bir görevi de, üniversitelerle yakın bir diyalog içinde olup, 

insan gücü planlanmasını gerçekçi hesaplara dayandırarak, yeterli ve kaliteli, insan gücü istihdamına 

yardımcı olmaktır. 

Burada sağlık gibi eğitimde de özel sektör faktörü yakından incelenmelidir. Neden özel sektörün 

sunduğu eğitim yeğlenmelidir? Devletin her çocuğa sağladığı eğitim kalitesi yeterli değil midir? 

Değilse neden değildir? 

III. Sivil Toplum Örgütlerinin Görevi 

Sivil Toplum Örgütleri son 10 yıldır seslerini her ülkede, her konuda duyurabilmektedirler. Sivil 

Toplum Örgütleri devletle iletişim kurabilen, toplumun isteklerini devlete ileten ve devletle pazarlık 

yapabilen örgütlerdir ve çoğulculuğun ve demokratikleşmenin göstergeleridir. STÖ, siyasi çıkarları 

olmadan, belirli konular çerçevesinde örgütlenirler, toplumun yatay bir kesitini yansıtırlar. Bireyleri, 

ya da menfaat gruplarının devletle dikey bir çıkar ilişkisini önlemesinin en etkili yolu, Sivil Toplum 



Örgütleri’nin gelişmesidir. Bunların gelişmesi için devletin çeşitli değişik görüşlere hoşgörülü 

bakması ve STÖ’nün konulara getirdiği tartışmalara yön vermesi gereklidir. 

Sağlık ve eğitim konularında, tüm ülkelerde olduğu gibi Sivil Toplum Örgütleri hareketleri 

yeterli derecede güçlü değildir. 

Meslek kuruluşlarının da önemli bir görevi vardır. Onlar da etik bir bakış açısı ile, mesleğin 

icrasında kalite/ kontrol/ standardizasyonu, mesleğin onurunu korumak; zorlukları ve sorunları 

topluma yaymakla görevlidirler. 

Halk, iktidar üzerinde ancak Sivil Toplum Örgütleri ve meslek kuruluşları içinde örgütlenerek 

etkili olabilir. Toplum sağlık hizmet sunumunun nasıl olması gerektiği tartışmalarına katılmak, iyi 

kalitede hizmet sunumunu talep etmek ve hastalıklarının tedavi edilmesinin ötesinde genel sağlığını 

iyileştirici yöntemlerini isteyebilmek gücüne sahip olabilir. 

O halde; özetleyecek olursak, sağlık sektörü hakça ve toplumsal adalete dayanan bir düzenin en 

önemli unsurlarından biridir. Tüm ülkelerde, sağlık göstergeleri böyle bir düzeni gerçekleştirmeye ne 

denli yaklaşıldığının en iyi işaretleridir. 

Türkiye’de kadın, anne çocuk sağlığını daha ileriye götürmek için yapılması gerekenler 

şunlardır. 

Savunuculuk (Advocacy) Kadın-anne-çocuk sağlığı kavramını geniş kapsamlı topluma anlatmak 

gerekir. Savunuculuk, toplumun dikkatini bir konu üzerine çekmek ve karar vericileri çözüm bulmaya 

yönlendirmek için, yerinde ve zamanında hep bir ağızla konuşabilmek demektir. Savunuculuk, farklı 

anlayıştaki kişilere de bu konuyu kavratabilmeyi ve toplumda yaygınlaştırabilmeyi amaçlar. Böylece 

politik kararlılık oluşarak kadın-anne-çocuk sağlığı programları için daha fazla kaynak tahsisi ve daha 

uygun bir sosyo-kültürel ortam yansıtılması mümkün olur. 

O halde; Türkiye’de kadın-anne-çocuk sağlığını daha ileri götürmek için yapılacak çok şey 

vardır. Önemli noktaları özetleyecek olursak: 

1. Ülkede kadın-anne-çocuk sağlığının önceliği ve konusunda yöneticilerin, hekim ve hekim dışı 

sağlık personelinin başta olmak üzere tüm toplumun duyarlılığını arttırmak gerekmektedir. Bu 

alanda iletişim, her türlü oluşum tabanında desteklenmelidir. İletişim toplumun 

bilinçlenmesine ve hizmet talebinde artışa yol açacaktır. 

2. Bu alanda coğrafi eşitsizlikleri ortadan kaldırmak için eğitim ve ekonomik yatırımlarının 

öncelikle, neredeyse “seferberlik” halinde, hizmet paylaşım payı düşük bölgelere 

yönlendirilmesi şarttır. 

3. Yenidoğan/perinatal ölümlerde azalma yapamadığımız açıktır. Bu arayı kapatmak için 

yenidoğan sağlığı odaklı politikaların geliştirilmesi, program ve strateji uygulamalarının hızla 

başlatılması gereklidir. Kadın/anne sağlığı olmadan sadece yenidoğana ait programlar 

başlatılması yararlı olmayacaktır. Kadının genel sağlığı, özellikle üreme sağlığını da içine alan 

güvenli annelik programlarını ülke genelinde yaygınlaştırmalıdır. Sadece yaşatma, hayatta 

tutma programlarına değil, çocuk ve kadınlara bütüncül yaklaşımı içeren ve onların 



gelişmelerini de destekleyen programlara gereksinim vardır, bunlar sağlığın bir parçası olarak 

benimsenmelidir. 

4. Kadın-anne-çocuk sağlığı ile ilişkili etkinliği olabilecek sağlık ve sağlık dışı sektörlerdeki 

kurumların Sağlık Bakanlığı ile, Sağlık Bakanlığı’nın kendi teşkilatı içinde eşgüdümü 

sağlanmalıdır. 

5. Sağlık personeli mezuniyet öncesi eğitiminde ana-çocuk sağlığı hizmet sunumuna ait bilgi, 

beceri ve tutumlar kazandırılmalı, tıpta uzmanlık eğitim içeriği ve bu bütünsel yaklaşıma 

önem vermelidir. 

6. Sağlık personelinin ülke genelinde dengeli dağılımının sağlanması için insan gücü planlaması 

yapılmalıdır. 

7. Ana-çocuk sağlığına ilişkin sağlam, güvenilir, yeterli ve devamlılığı olan bir veri tabanı 

oluşturulmalıdır. Veriler olmadan politikalar oluşturulamaz ve politikacılar (karar vericiler) 

etkilenemez. 

8. Öncelikle en çok “ihmale uğrayanları” ama sonuçta tüm kadın ve çocuklarınızın sağlığı için 

tıbbi ve teknolojik çözümlerden çok sosyal ve politik kararlara yönelmeliyiz. Birer hekim ve 

birey olarak kadın-anne-çocuklarımız arasındaki toplumsal ve toplumlararası eşitsizliklerin 

azaltılması yolunda çalışmak zorundayız. 

Bunun yolu da öğrenimin her düzeyindeki sınıfların eşit bir biçimde kız ve erkek çocukları ile 

dolmasından geçmektedir. 

“Bir toplum, bir millet, erkek ve kadın denilen iki cins insandan meydana gelir. Mümkün müdür 

ki, bir topluluğun yarısı topraklara zincirlerle bağlı kaldıkça, diğer kısmı göklere yükselebilsin?” 

(Mustafa Kemal Atatürk, 1933). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



(TÜRKİYE’DE  ÇOCUK) 

 
TÜRKİYE’ DE ÇOCUKLARIN DURUMU VE UNICEF PROGRAMLARI 

 
 

EDMOND MCLOUGHNEY 
 

UNICEF, İkinci Dünya Savaşından sonra Avrupa ve Asya’daki çocuklara yardım amacıyla 

kuruldu. UNICEF kısa adı kuruluşun ilk adı olan United Nations Children’s Emergency Fund 

(Birleşmiş Milletler Çocuk Acil Fonu)’ın ilk harflerinden oluşmaktadır. 1953 yılında kuruluşun adı 

United Nations Children’s Fund (Birleşmiş Milletler Çocuk Fonu) olarak değişmekle birlikte kısa adı 

çok tanınan ve yerleşmiş biçimiyle UNICEF olarak kalmıştır. Türkiye’de UNICEF ofisi 1951 yılında 

açılmıştır. UNICEF Dünyada 162 ülke ya da bölgede 7000’i aşkın personelle çalışmalarını 

sürdürmektedir. Temel görevi gelişmekte olan ülkelerde çocuk haklarını tanıtmak ve korumaktır. Bun 

yaparken en korumasız ve kırılgan gruplara öncelik veri ki bu gruplar kız çocuklar, azınlıktaki 

çocuklar, acil surumlardaki çocuklar ve çok yoksul çocuklardır. UNICEF bulunduğu ülkelerde 

hükümetlerle, hükümet dışı kuruluşlarla, toplum temelli kuruluşlarla, yerel yönetimlerle, özel sektörle 

ve Birleşmiş Milletler Kalkınma Programı (UNDP), Dünya Gıda Programı (WFP) gibi diğer Birleşmiş 

Milletler kuruluşlarıyla çalışır. 

UNICEF’in 5 küresel önceliği vardır. Bunlar: 

1. Kızların eğitimi 

2. Erken Çocukluk Gelişimi 

3. Bağışıklama 

4. HIV/AIDS ile Mücadele 

5. Çocukların istismar, her tür kötü muamele, şiddet ve ayrımcılıktan korunması 

Türkiye’de çocuğun durumu ile ilgili temel göstergelere baktığımızda şunları görüyoruz: 

• Yetişkin okuma yazma oranı (DİE, 2003): %86.48 

Kadın: %78.50 

Erkek: %94.42 

• İlköğretime kayıt oranı(DİE, 2001): 

Kız: %87.04 

Erkek:%92.37 

• Bebek Ölüm hızı(0-1 yaş): %0 33 (Sağlık Bakanlığı, 2003) 

• Beş yaş altı çocuk ölüm hızı(DİE, 2002): %0 45.5 

• 640.000’in üzerinde kız çocuğu ilköğretime gitmiyor. Bunun yaklaşık 1/3’ü 10 ilde 

yoğunlaşmış durumda. 

Erken Çocukluk Gelişimi alanında UNICEF 2005 yılına kadar 3milyon aileye ulaşmayı 

hedefleyen, etkili annebabalık programlarını farklı sektörler aracılığı ile yaygınlaştırmaya 

çalışmaktadır. Bu sektörler arasında doğrudan yüz yüze eğitim yolu ile ailelere ulaşan Milli Eğitim 



Bakanlığı Çıraklık Yaygın Eğitim Genel Müdürlüğü(usta öğreticiler), Tarım ve Köyişleri Bakanlığı 

(Ev ekonomisi teknisyenleri) ve Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu Genel Müdürlüğü 

(sosyal hizmet uzmanları) ilk uygulamalarına başlamıştır. Yine Sağlık Bakanlığı hemşire ve ebeler 

aracılığı ile çocuğun bedensel, zihinsel ve sosyal gelişiminin izlenmesini içeren bir modelin 

uygulamasına iki proje ilinde başlamıştır. Yine her yıl yaklaşık 500.000 muhtemel babayı er olarak 

sisteme alan Türk Silahlı Kuvvetlerinin de er eğitimleri sırasında etkili anne babalık için temel 

mesajları erlerine iletmeleri planlana çalışmalar arasındadır. Yerel ve ulusal medyanın da bu 

mesajların iletilmesinde çok önemli birer araç olduğu gözardı edilmemiş ve bu araçları da kullanarak 

bu mesajların daha geniş kitlelere yayılması hedeflenmiştir. Bu temel mesajlar ilk 6 ay kesintisiz anne 

sütü ile beslenmenin önemi gibi beslenme mesajları, sağlık ve hijyen uygulamaları ve çocuk gelişimi 

için gerekli temel bilgileri içeren mesajlardır. Bu projenin yaygınlaştırılmasında karşılaşılan en temel 

güçlük sektörler arasında gerekli işbirliği ve eşgüdümün sağlanamaması ve bütçenin yetersizliğidir. 

Eğitim projelerimiz arasında ilköğretimde niteliği ve okul ortamını geliştirmeyi hedefleyen 

Çocuk Dostu Okul projesi ile bir dizi özellik belirlenmiş ve bu özellikler okullara bir tür kendini 

geliştirme hedefi olarak sunumuştur. Bu özellikler oyun alanları, su ve sanitasyon koşulları, sınıf ve 

okul konseyleri, interaktif öğretim yöntemleri gibi konuları içermektedir. 

Eminim hepinizin medyadan duyduğu “Haydi Kızlar Okula” kızların eğitimi kampanyası ile de 

seçilen illerde kız çocuklar ile erkek çocukların ilköğretimdeki okullaşma oranları arasındaki farkın 

yokedilmesi hedeflenmektedir. Bu kampanyada kızların okullaşma durumunun en kötü olduğu ilk 10 

il 2003 yılı için çalışmaların yoğunlaştırılacağı iller olarak seçilmiş ve 2004 ve 2005 yıllarında 20şer il 

olmak üzere toplam 50 ilde kampanyanın sürdürülmesine karar verilmiştir. Kampanya boyunca 

sürdürülen çalışmalarda kızların eğitiminin önüdeki en büyük engeller derslik ve okul sayılarının 

yetersizliği, bazı yörlerede kız çocuklara verilen ikincil önem ve ailelerin ekonomik yoksunluğudur.  

Yine çok kısaca aşılamayla ilgili çalışmalardan söz etmek istiyorum. Aşılamayla ilgili 

programların temel hedefi de, 7 temel çocuk hastalığına-Difteri, Tetenoz, Polio gibi- karşı her çocuğun 

aşılanmasını sağlamak. 

Geçen yıl Türkiye çocuk felcinin sonlardırması ile ilgili bir sertifikaya hak kazandı ve  Kızamık 

için de aynı sonuca ulaşmayı hedefliyoruz. Yine iyot eksikliğine karşı iyot eksikliğinin giderilmesi ile 

ilgili ve iyotlu tuz kullanımının teşviki ile ilgili programlarımız var. Herkesin mutlaka iyota ihtiyacı 

var ve bunu yapmanın en iyi yolu tuzun iyotlanması ve iyotlu tuz tüketimi. Bu konuda yapılan son 

araştırma  ne yazikki Türkiye de evde kullanılan tuzların yalnızca 2/3’ünün iyotlandığı yönünde ve bu 

konuda Sağlık Bakanlığı ile birlikte tüm tuzların iyotlanmasını sağlanması için tuz üreticilerine 

yönelik bazı çalışmalarımız var. Tuzda yeterli iyotun bulunması çocuk ve bebek için çok önemli henüz 

ceninkende çok önemli, dolayısı ile annenin de iyotlu tuz kullanımı önemli ve tüm araştırmalar 

gösteriyor ki iyot eksikliği olan bebeklerin ve çocukların zeka açısından iyot eksikliği olmayan 

akranlarına kıyasla neredeyse 15 puan bir gerilik gösteriyor.     



Bir başka önceliğe geçmek istiyorum o da çocukların korunması. Türkiye’de giderek sokak 

çocuklarının sayısının arttığını biliyoruz ve bu çocukların gereksinim duydukları ve hakları olan uygun 

bakım ve sağlık koşullarına ulaşmaları için programların geliştirilmesi gerekiyor ve bu yönde 

UNICEF, SHÇEK ve bazı sivil toplum kuruluşları ile çalışmakta. Çocuk Koruma programı çocuk ceza 

adalet sisteminin iyileştirilmesini hedefliyor ve bu yolda da çok sayıda hizmet içi eğitim programları 

yürütülüyor; avukatlar için, yargıçlar için, baroların çocuk hakları komisyonu üyeleri için onların hem 

mevcut yasalar anlamında hemde uygulamalar açısından sistemin iyileştirilmesi hedefleniyor. Yine bu 

program çerçevesinde çocuk polisinin güçlendirilmesi için de bir takım eğitim çalışmaları 

yürütmekteyiz. Hemen her ilde bu konudaki eğitim çalışmaları sürüyor. Suça karışmış çocuklarla nasıl 

çalışacakları konusunda çocuk polisinin eğitildiği programlar bunlar. Bütün bunlar çocuk koruma 

programının kısa özeti bütün bunların yanında çocuk haklarının tanıtımı ve savunusu da program 

içerisinde yer alıyor ve çocukların daha iyi bir yaşam için daha sağlıklı, gelişimlerini daha iyi 

sağlayabilecekleri bir yaşama ulaşmak konusunda haklarının varlığının vurgulandığı bir program.  Her 

çocuğun temel isim ve vatandaşlık hakkı yine çocuk hakları arasında çok önemli bir yer taşıyor ve şu 

anlama geliyor her çocuğun nüfusa kayıt olmaya hakkı var oysa beş yıl önceki bir çalışmaya göre 

neredeyse çocukların %25 nin nüfus kaydı yok, oysa Çocuk Haklarına Dair Sözleşme’ye göre onların 

çok temel bir hakkı bu.  Yine deprem riskinin çok yüksek olduğu Türkiye’de acil durumlara hazırlık 

da UNICEF’in önemli programlarından birini oluşturuyor ve yürüttüğü programların en başında da 

özellikle deprem yaşamış çocukların uğradığı psikososyal travma ile başetmeleri konusunda onları 

destekleyen psikososyal okul projesi var.  

Vaktimizi biraz geçtiğimizi biliyoruz ama bu süreçte sanıyorum küresel ve Türkiye özelinde 

temel olarak UNICEF’in yaptığı çalışmalar konusunda bir fikir oluşturabilmeyi başardık. 

Soru 1) Kızları ve kadınları eğitimsiz bırakan da yine eğitimli insanlar değil mi? Bu durumu 

nasıl açıklarsınız? 

Cevap: İkinci sorunuz cevaplaması uzun sürebilecek bir soru saatlerce tartışabiliriz felsefi bir 

soru evet dünya eğitilmiş insanlar tarafından yönetiliyor ama bu insanlar eğitimsizliği ve okuma 

yazma bilmezliği sürdüren insanlar da. Sorunuzun yanıtı konusunda bir çok teoriyi gündeme 

getirebilirim ama belki bunu ayrıca özel olarak konuşmamız daha iyi olabilir onun içinde söylemek 

istediğim bir şey 2000 yılında tüm ülkeler bir araya geldi ve yüzyıl hedefleri olarak adlandırdıkları bir 

belgeyi imzaladılar ve belli şeyleri hedeflediler bu belgede. Bunlardan bir tanesi de yoksulluğun 

sonlandırılmasıydı.   Bu hedefler belirlenirken eğitimli insanlar bir araya geldi tüm devletler devlet 

başkanları buna imza koydu ve 2015 yılına kadar belirledikleri bu 7 hedefe ulaşma konusunda söz 

verdiler.  Bütün bu hedefler ortada ve eğitimli insanlar bunları gerçekleştirmeye karar verdiler şimdi 

zaman bunları yapmak zamanı.   

Soru 2)??????? 

Cevap: Şu anda UNICEF’in tüm dünyada yürüttüğü çalışmaların en kapsamlısı Irak’da 

yürütülmektedir.  



Bugün burada yaptığım sunu hakkında UNICEF’in bu yüzyıl hedeflerine ulaşmak konusunda 

kendi payına düşeni yaptıklarını içeren bir sunuydu ve ben kişisel olarak bütün bunlar arasında en 

önemli şeyin eğitim olduğunu düşünüyorum çünkü ne kadar çok insanı eğitirseniz en azından o kadar 

ruhda yoksulluğu yok edebilirsiniz belki maddi anlamda yoksulluğu sonlandırmazsınız ama ruhsal 

anlamda yoksulluğu yok edebilirsiniz.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

ÜLKEMİZDE ÇOCUĞUN DÜNÜ, BUGÜNÜ VE GELECEĞİNE İLİŞKİN 

DEĞERLENDİRMELER 

 

HALUK YAVUZER 

 

Bugün sizlerle kendi gözlem ve deneyimlerimin ışığında, çocuğu değerlendirmeye çalışacağım. 

Onu geçmişte ve bugünün koşullarında değerlendirdikten sonra, geleceğe dönük tahmin ve önerilerde 

bulunacağım. 

Bu amaçla çocuğu ilk sosyalleştirme kurumu olan aile de değerlendirmekle işe başlamak 

istiyorum. Böylelikle çocuk, bir yandan beklenti ve değerleriyle irdelenirken, bir yandan da ana-baba 

beklentileri ve onların değişen değerleri ele alınmış olacaktır. 

Dünün geleneksel, ataerkil aile düzeninin baskılı ve kısıtlayıcı olduğu ve bu düzen içerisinde, 

çocuğa düşüncelerini serbestçe ifade etme olanağı tanınmadığı bilinen bir gerçektir. Nitekim, bu 

gerçek “itaat”i en çok değer verilen, “bağımsızlık ve kendine güven”i en az değer verilen özellik 

olarak bulan, Kağıtçıbaşı’nın çalışmasıyla da doğrulanmaktadır. 

Kendine söz hakkı verilemeyen çocuğun değersiz olduğu duygusuna kapılacağı ve etrafına karşı 

ilgi duymayacağı gerçeğinden hareketle geçmişte çocuk; pasif, girişimden ve sorumluluk almaktan 

çekinen bir birey olarak yetiştirilmiştir. 

Günümüzde Çocuk 

Çağımız toplumlarındaki hızlı değişim, aile yapısını da etkilemiş, üç kuşağın birlikte yaşadığı 

“geniş aile”, yerini çekirdek aileye bırakmıştır. Çekirdek ailede ise, giderek artan paylaşma ve iletişim 

yetersizliği, çocuğun sağlıksız etkileşim ortamlarında büyümesine neden olmaktadır. 



Günümüzde çocuk, daha dar mekanlarda yaşamakta, anne-babalarıyla yüz yüze iletişim ve ortak 

faaliyette bulunma olanağını daha az bulabilmektedir. 

Nitekim, çeşitli psiko-pedagojik sorunları nedeniyle bize başvuran aileler incelendiğinde; 

a) On yıl önceye kıyasla, bugün çocuğun yetiştiği aile ortamında anne baba arasında tartışmanın 

daha fazla yaşandığı ve çocuğun aile içinde başlıca sorun olarak; “anne-babasının çabuk sinirlenmesi”, 

“bağırması” ve “kendi aralarında tartışmasını”nı ileri sürdüğü görülmektedir. 

b) Buna bağlı olarak, çocuğun ebeveyninden; “baskıcı olmayan”, “sakin”, “anlayışlı”, “mutlu ve 

huzurlu” bir yaklaşım beklediği belirlenmiştir. 

c) On yıl önceki çocukların başlıca ilgi alanlarını; TV ve ağırlıklı olarak çizgi filmlerle, müzik, 

resim ve spor etkinlikleri oluştururken, günümüzde çocuğun başlıca ilgi alanını bilgisayar oyunları ve 

mesajlaşma oluşturmakta, fox kids ve örümcek adam başta olmak üzere, çeşitli çizgi filmleri içeren 

TV programları ve diğer etkinlikler ikincil planda gelmektedir. Kısaca özetlenecek olursa, bugünün 

çocuğu; evde “dar mekanlarda”, “yetersiz ana-baba iletişimi” içinde yetişmektedir. Bunun yanısıra 

çocuklar, arkadaş ilişkilerinde yüz yüze iletişim olanağından mahrum, “ekran bağımlısı” olarak 

yaşamlarını sürdürmektedir. Okulda ağırlaşan müfredat programlarına karşın, teneffüs süreleri 

kısaltılmış, oyunda geçmişin işbirliğine dayalı, kurallı gelişmiş oyunların yerlerini, itme, ısırma, 

düşürmeden oluşan ve vampircilik adı verilen, ilkel oyun türlerine bırakmıştır. Yüksek öğrenim 

sürecindeki gençlere bakıldığında; 18 yıl önceki gençlerin başlıca sorun alanları; “spor imkanları yok”, 

“aileme yük olmaya devam ediyorum”, “eğlenmek için yeterli zaman ve yer yok”, “derslerle 

uğraşmaktan başka bir faaliyete zaman kalmıyor”, “ulaşım çok zamanımı alıyor” şeklinde sıralanırken, 

bugünün üniversite gençleri sorun alanlarını şu beş noktada toplamaktadır: 

1) Aileme yük olmaya devam ediyorum, 

2) Ulaşım çok zamanımı alıyor, 

3) Yeterli burs imkanı yok, 

4) Aylık gelirim masraflarımı karşılamıyor, 

5) Derslerle uğraşmaktan başka bir faaliyete zaman kalmıyor. 

Görüldüğü gibi ekonomik sıkıntı, bugünün gençlerinin başlıca sorunu olarak dikkatimizi 

çekmektedir. Ebeveyn açısından değerlendirildiğinde; dün geleneksel ailedeki anne-babanın 

beklentisi; “itaatkar çocuk” iken ve ideal çocuk, kayıtsız şartsız emre uyan çocuk olarak 

betimlenirken, bugünün çağdaş çekirdek ailesinde ideal çocuk, “kendi başına karar verebilen ve bu 

kararların sorunluluğunu” üstlenebilen çocuk olmuştur. Ancak ana-babalar çocuklarına karşı zaman 

zaman baskılı, gevşek ya da koruyucu bir tutum sergileyebilmektedir. Böyle bir ortamda, anne ve 

babanın çocuklarını dinlemeden; aşağılama, suçlama, yargılama gibi kararlar aldıkları gözlenmektedir. 

İşte 1989 yılında, İstanbul Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Bölümü tarafından başlatılan “Anne-baba 

Okulu” projesinin amacı, ailelerde yapılagelen bu tür psiko-pedagojik yanlışları en aza indirmektir. 

Bugüne kadar 27 ilde gerçekleştirilen Ana-baba Okulu etkinliğine 17.000 aile katılmıştır. Yapılan 



değerlendirme sonucuna göre, verilen eğitim anne-babanın çocuk yetiştirme tutumunu etkilemiş; 

“koruyuculuk”, “baskılı ve otoriter tutum”larında azalmaya neden olmuştur. 

Araştırmalar, ebeveyn tutumlarının sosyo-kültürel yapı ile ilişkili olduğunu, çocuk yetiştirme 

stillerinin, yerel ve kültürel özelliklere bağlı olarak farklılık gösterdiğini ortaya koymaktadır. Nitekim 

bu gerçek, 27 ildeki “Ana-baba Okulu” projesi gerçekleşirken, farklı illerdeki ebeveynin sorduğu 

farklı sorularla doğrulanmaktadır. Sorular ve sorunlar, coğrafi ve yerel özelliklere bağlı olarak değişim 

gösterebilmektedir: Örneğin Doğu ve Güneydoğu illerimizde, özellikle Urfa yöresinde “akraba 

evlilikleri” ve “ailede çocuk sayısının çokluğu” bunların başında gelmektedir. Bunun yanı sıra 27 ilde 

20 bin dolayında yöneltilen soru arasında, “okul başarısızlığı”, “aile içi çatışma”, “kardeş kıskançlığı” 

gibi genel sorunların yanı sıra, bazılarının yerel özellik taşıdığı dikkatimizi çekmektedir:  

“Ailede dede ve babaanne bizim çocuk eğitimimizi engelliyor. Ne yapabiliriz?” Afyon.  

“Hala, anneanne ve babaannenin himayesi altında büyüyen çocukların, anne-babayı 

dinlemedikleri, herşeyi ağlayarak istedikleri görülmektedir. Ne yapabiliriz?” Afyon. 

“Urfa’nın toplumsal bir kuralı olarak kız çocukları ile baba arasında herhangi bir diyalog ve 

sevecen yaklaşım olmuyor. Baba ve kız çocukları arasında devamlı bir resmi davranış var. Fakat 

çocuklar bu resmiyet yerine babadan sevecen ve arkadaş yaklaşımı bekliyor. Babaların bu 

davranışlarını nasıl değiştirebiliriz?” Urfa. 

“Erzurum şivesiyle konuşan çocuklarımızın konuşmasını düzeltmeye çalışmak doğru mu?” 

Erzurum. 

“Yöremizde birkaç kız çocuktan sonra gelen erkek çocuğu olan veya sadece bir erkek çocuğu 

olan ailelerde, çocuğa karşı aşırı ilgi bazen bu çocuğun gelişimini etkilemekte ve çocuğun 

sosyalleşmesine engel olmaktadır. Bu konudaki görüşlerinizi öğrenebilir miyim?” Urfa. 

Bunun yanısıra, yer yer aile ve toplum içinde görülen cinsiyet rolleri ayrımının hala süregeldiği 

gözlenmektedir: Nitekim 2003 yılında Bölümümüzde gerçekleştirilen Çanakkale ve Trabzon 

illerindeki karşılaştırmalı araştırmada erkek çocukların üniversiteyi başka bir şehirde okuması 

konusunda her iki il arasında bir fark görülmemişken kız çocukların üniversiteyi bir başka şehirde 

okuması Çanakkale’deki aileler tarafından Trabzon’daki ailelere göre daha olumlu karşılanmaktadır. 

Geleceğin Çocuğuyla İlgili Görüşler 

1. Geleceğin çocuğu, giderek kablo bağlantılı bir kuşak olma yolundadır. Bilgisayar, çocuğun 

dikkatini yoğunlaştırmayı öğrenmesini sağlar, planlama ve problem çözme yeteneğinin gelişmesine 

yardımcı olur. Ancak, ekran bağımlısı olan çocuk; zaman içinde, yüz-yüze iletişimden mahrum 

kalmakta, arkadaşlarını bile “chat”leşme yoluyla bulmakta, bu da onun sosyal gelişimini, bazı gizil 

yetilerinin keşfedilip geliştirilmesini engellemektedir. Buna bağlı olarak özellikle arkadaş ilişkilerinde 

CD alışverişi ile sınırlı olan bu değişim, dünün arkadaş ilişkilerindeki “doğallık” ve “sıcaklığın” 

yerine, yarının çocuğunda “yapaylığı” da beraberinde getirecektir. Yüzyüze iletişimin azalması, 

işbirliği ve kurallı oyunların giderek yok olması, çocuktaki “biz” bilincinin gelişmesini engelleyecek 

ve onu “kolektif etkinlik” olanağından mahrum bir robot konumuna itecektir. 



2. Kitap okuma alışkanlığı giderek kaybolmaktadır. Geleceğin çocuğu, bilgi kaynağı olan kitabı 

“elleme ve koklama” olanağından mahrum olarak yetişecektir. Buna karşılık o, bilgiye internet 

ortamında çok daha kolay ve hızlı ulaşma fırsatını bulacaktır. Kağıt, kalem, yazma, bilgiyi klasik yolla 

depolama giderek kaybolacaktır. 

3. Çağın gereği, annenin de çalışması sonucu, anne-baba-çocuk birlikteliği giderek azalmaktadır. 

Geleceğin çocuğu, ana-babasıyla ortak etkinlikte bulunma şansına daha az sahip olacaktır. “Babam 

eve geç geliyor. Annem de çalışmaya başladığı için ben zamanımın çoğunu internet cafe de 

geçiriyorum” diyen çocuk örneği gelecekte artacaktır. Yaşına, olgunluk düzeyine ve kişilik 

özelliklerine bağlı olarak, çocuklar bu tür ortamlarda farklı etkilenecek ve buna bağlı olarak, olumsuz 

arkadaş örneklerine kendilerine özdeşim modeli olarak seçtikleri takdirde, madde bağımlılığı, anti-

sosyal davranış gibi sorunlarla başbaşa kalabilecektir. Bu olumsuzlukların yanısıra, geleceğin 

çocuğunun; modern teknolojinin avantajlarından yararlanan, hızlı düşünen ve karar verebilen, atılımcı 

ve eleştiri gücü yüksek olma şansına sahiptir. 

Öneriler 

1. Ulu önder Atatürk, “çocuğu sevmek demek, onu en iyi şartlarda geleceğe hazırlamak 

demektir” sözleriyle, Cumhuriyeti emanet edeceğimiz gelecek kuşakları yetiştiren herkese, ana-

babalara, öğretmenlere büyük görev düştüğünü vurgulamaktadır. Bu amaçla, ana-babaların çocuk 

yetiştirirken; kendine, ailesine, toplumuna yararlı, kendi başına karar verebilen, kendinden sorumlu, 

bağımsızlık duygusu yaşayan bireyler yetiştirmeye özen göstermeleri gerekir. Bunun için, çocuklarını 

tanımaları ve onlarla sağlıklı iletişim kurabilmeleri ön koşuldur. Bu amaca hizmet etmek üzere, aba-

baba ve öğretmen eğitimi, yurt çapında yaygınlaştırılmalıdır. 

2. Toplum ana-baba okulları ve kitle iletişim araçları yoluyla aydınlatılmalı; “cinsiyet ayrımı”, 

“akraba” evliliği”, “nüfus planlaması” gibi konularda bilinçlendirilmelidir. 

3. Yine bu yolla çocuklar, vatan ve kendi kültürleri hakkında bilgilendirilmeli, üzerlerine düşen 

görevler sevdirilerek anlatılmalıdır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



(MEDYA, TV, SANAT) 

 

TELEVİZYON ÇOCUĞUN DOSTU MU DÜŞMANI MI? 

 

GÜLÇİN ALPÖGE 

Giriş: 

Teknolojinin getirdiği her yeni araç için yapılan "olumlu-olumsuz" tartışmaları televizyonun 

artık yeniliğini yetirmesine rağmen, sürüyor. İlgili yazıların çoğu çocuklara yaptığı kötü etkilerle ilgili. 

Belki de tartışmanın sürmesinin bir nedeni anne, babaların ve öğretmenlerin bazı gözlemlerinden 

kaynaklanıyor: 

"Çocuklar yeterince okumuyorlar. Boş zamanlarında televizyonun önünde bir sürü kötü dizi 

izliyorlar." 

"Televizyonun önünde hareketsiz kalıyorlar." 

"Hayal güçleri gelişmiyor. Düşünmeğe üşeniyorlar."  

Daha başka yakınmalar da var: 

"Saldırganlık öğeniyorlar, ahlaksızlık öğreniyorlar, korkular gelişiyor."  

"Türkçeyi iyi konuşamıyorlar, yazamıyorlar." 

Bütün bunlardan televizyon sorumlu tutuluyor. Hatta dil becerisiyle ilgili yakınmalardan bile! 

Ne var ki yapılan bu gözlemlerin çoğunda haklılar. Çünkü araştırmalar da bunların bir kısmını 

doğruluyor. 

İşte bu nedenle de televizyonun kötü bir araç olduğuna karar veriliyor ve çocukları korumak için 

bazı anne, babalar aşırı yasaklamalar getiriyorlar. Eve televizyon almamak, reklamlarda televizyonu 

kapamak, televizyon izlemeyi çocuklara toptan yasaklamak, gibi çareler aranıyor. Bu "çareler" ise 

çocukta yeni yeni tedirginlikler yaratmaktan başka işe yaramıyor. Annesi evde yokken reklamları 

izlediği için kendini suçlu hisseden çocuklar; arkadaşlarının izlediği diziyi izleyemediği için dışlanan 

çocuklar gibi. Öteki kutupta da televizyonu sabah açıp akşama kadar açık bırakan aileler var. Çocuklar 

her türlü programı anlasın anlamasın, sakıncalı olsun olmasın seyrediyorlar. Her iki tutumdan da 

çocuklar zarar görüyor.  

Konuyu daha iyi kavramak için televizyon araştırmalarına bakmakta yarar var.  

Şiddet: 

Araştırmacılar özellikle saldırganlık ve şiddet unsurları üzerinde durmaktadırlar. Saldırganlık 

konusunda yapılan araştırmalar sonucunda çeşitli teoriler üretilmiş (Rigel 1995). Bunlardan en 

baskını, çocukların saldırgan davranışları taklit ettiği yolunda. Daha da önemlisi, saldırgan 

davranışların, daha çok devamlı televizyon izleyen çocuklarda görüldüğü ve televizyondaki şiddet 

unsurlarıyla ilgili olduğu yolundaki sonuçlar (Heinfeld 1972) (Liebert 1988). Davranışlar 

öğrenildiğine göre şiddet de öğrenilir. 



Şiddet konusunda 1964'de yapılan bir anket sonucuna göre 5 yaşında bir Amerikalı çocuğun bir 

yılda ortalama 200 saat şiddet izlediği, 14 yaşına kadar ise 13,000 cinayet gördüğü hesaplanmış. 

1972'de ise izlenen cinayet sayısının ise 18,000'e yükseldiği görülmüş. Daha sonraki yıllarda ise bir 

azalma yok. 13 yaşından küçükler 30 dakikada 39 kavga ve 21 patlama gördükleri saptanmış (Duman, 

2003). Amerikada saldırgan davranışların ne ölçüde televizyondan kaynaklandığını anlamak aslında 

olanaksız. Ancak orada devamlı televizyon suçlanmış. 

Yapımcıların yalnız çocukların değil tüm izleyicilerin "sağlığını " düşünerek kaliteli program 

için yola çıkmalarında yarar var elbet. Ancak Amerikada yapımcılar reklam alabilmek uğruna 

"eğlendirici" yani vurdulu kırdılı programlar yapmakta ısrar ediyorlar. Bunların bir kısmı da 

ülkemizde gösteriliyor. Anne, babaların çocukların göreceği programlar konusunda seçici olmaları 

gerekiyor. 

Korku: 

Görüntünün getirdiği başka bir konu da korkutucu unsurlardır. Çocuklarla yapılan konuşmalar 

çocukların bir kitabı okurken o kadar irkilmediklerini, aynı şeyi ekranda gördükleri zaman çok 

şaşırdıklarını, irkildiklerini hatta korktuklarını ortaya çıkarmıştır. Bir görüntü bir çocuğu duygusal 

bakımdan sarsacak kadar etkili olabilir. Çünkü çocuk kendi deneyimi ve kendi olgunluğu ölçüsünde 

"hayal" edebilir. Oysa televizyonda kendisini aşan sahneler görebilir. Kitaplarda ise çocuğun 

deneyimsizliği bir bakıma onu korur. Bu konuda gene denetim yetişkine düşmektedir. 

İnanma: 

Önce kendimize bir soralım. Çocuklar televizyona inanıyorlar mı? Daha açıkçası izlediklerini 

yaşam içinde olmuş ya da olabilecek gerçek bir olay olarak mı görüyorlar? Bu elbette çok önemli. 

Birbirlerini öldürmek isteyen insanlar, komplolar, gergin ilişkiler, sevgiden yoksun aileler televizyon 

programlarının bize sunduğu görüntüler! Çocuklar bunları gerçek olarak görürlerse insan ilişkileri 

hakkında benzer fikirler oluşturmazlar mı? 

Küçük çocukların gerçekle hayal olanı ayrıştıramadıkları, kendi uydurduklarına ya da 

düşündüklerine gerçekmiş gibi inandıkları bilinir. Çocukların televizyon programlarını da (çizgi 

filmler dışında) küçükken gerçek olarak gördükleri, büyüdükçe hayal ürünü bir oyun, bir öykü 

olduğunu kabul ettikleri anlaşılıyor. Küçük yaşlarda sevdikleri programların kahramanlarıyla 

kendilerini (superman gibi gerçeküstü kişilerle bile) özdeşleştirdiklerinden televizyon onlara daha da 

gerçek gelir. Kitap ve romanların gerçek olmadığını çok daha küçük yaşta kabulleniyorlar. Demek ki 

burada görmekten kaynaklanan bir inanma olgusu var. Bu da konuyu tekrar "kötü" programların 

"kötü" etkisine getiriyor. Burada tekrar anne babaları uyarmak gerekecek. Küçük çocukların görmesini 

istediklari ve istemedikleri programları belirlemeliler. İstenmeyen programları kaçamak seyretseler 

bile bunların sizce onaylanmayan şeyler olduğu hakkında bilgileri olur. Önemli olan da budur. Yani 

iyi kötü ayırımı yapabilmeleri ve her türlü değeri "normal" kabul etmemeleridir. Eğer çocukların kendi 

yaşamlarında insan ilişkileriyle deneyimleri oluyorsa, yalnız ve başıboş kalmıyorlarsa onların 

televizyondaki programları algılamaları daha akıllıca olur. 



Suçlamalı gözlemlerin çoğu görüldüğü gibi içerikle ilgilidir.  Saldırganlık; kötü Türkçe 

örnekleri; topluma ters düşen ahlaki değerler hepsi program yapımcılığı ile ilgili hususlar. Bunların 

tümü iyi programlarla çözümlenecek sorunlardır. 

Gerçekten de iyi programlar televizyonu bir anda yararlı araç durumuna getiriveriyorlar. 

İyi yapımcılar elinde televizyon iyi bir eğitim aracı olabilir çünkü eğlendirirken öğetebilme 

özelliği var. Bu bakımdan televizyonun özelliklerini bilen aynı zamanda eğitimden, çocuk 

gelişiminden anlayan kişilerin biraraya gelerek yapacakları programlar da böyle eğitici olabilir. 

Bir örnek verelim. Hecelerin öğretilmesiyle ilgili bir program: Ekranda iki profil. Birincisinin 

ağzı oynar ve ağzından "çi" sesi çıkar. Aynı anda "çi" harfleri ağzından çıkarak ekranın ortasına gelir. 

Bu kez öteki profilin ağzından "çek" sesi çıkar. Aynı anda "çek" harfleri ağzından çıkarak ekranın 

ortasına gelir. Sonra "çiçek" sesinin duyulmasıyla beraber iki hece ekranda yan yana gelir "çiçek" 

kelimesini oluşturur. Hemen arkasından "çiçek" kelimesini oluşturan harfler dönerek çizgi halini 

alırlar ve bir çiçek resmini oluştururlar. Bu örnekte televizyon aracının getirdiği hareket, çizgi, görüntü 

kolaylıklarından yararlanılarak eğitici bir sonuç elde edilmiştir. Böylece kara tahtada çok daha uzun 

bir sürede ve daha sıkıcı bir biçimde öğretilen birşey televizyon "aracından" yararlanılarak 

zahmetsizce gerçekleştirilebilmiştir. Tekrar söylemekte yarar var. İyi yapımcılar elinde televizyon iyi 

bir araç olabilir. Hemen ekleyelim, bütün programlar ille de "eğitici" olmalı diye bir kural yoktur. 

Eğlence programlarına da çok gerek var. Ama bütün programlar "eğitim" programı ayarında, kaliteli 

olmalı diye bir kural konabilir. Böylece televizyonun konusunda öncelikle yapımcılara büyük bir 

sorumluluk yüklemiş olduk. 

Dolaylı olarak beliren sorunlar: 

Televizyonla ilgili dolaylı sorunlar da var. Bunlar, çocukların yeterince okumadıkları, 

düşünmedikleri, hayal güçlerinin gelişmediği yönünde. Bir de televizyonun önünde devamlı 

oturdukları ve oynamaya bile vakit bulamadıkları için arkadaşlarıyla geçinmeyi öğrenemedikleri 

konusu var. Bir de reklamlar. İşte bu konularda televizyonun olumlu ya da olumsuz etkilerini 

inceleyelim. 

İyi programlarla giderilmiyen zararlı unsurların başında gelen  reklamlar. Onlar için bir çare var 

mı? Elbette reklamlar da daha kaliteli olabilir. Ama gene de reklam olarak kalacaklar. Bu konuda 

sorumluluk yetişkine düşmekte. Çünkü çocuklar bu tür çağrılara karşı koyacak olgunluğu 

geliştirmemişlerdir. 

İngilterede yapılan eski bir araştırmada çocukların reklam görmeseler bile, televizyon izleme 

sonucunda daha maddi oldukları saptanmış (Himmelweit 1958). Televizyon izleyen çocuklar 

büyüdükleri zaman neye sahip olacaklarından, neler alacaklarından sözederken, hiç televizyon 

izlememiş çocuklar büyüdükleri zaman neler yapacaklarından sözetmişler.  

Televizyon reklamı izlemiş çocukların (özellikle küçüklerin), reklamları, izledikleri haber gibi, 

olduğu gibi kabullendikleri ve bunların satış amacı güttüğünü anlamadıkları saptanmış (Comstock 

1978) (Morley 1986). Öte yandan reklam firmaları satışı arttırmak için tekrarlar, reklam tekerlemeleri, 



dikkat çekici unsurlar ve bol bol hareket kullanırlar. Bu unsurlar da çocuğun sevdiği ve dikkati 

dağılmadan izleyebileceği şeylerin ta kendisidir. 

Ne yapılabilir? Okulda olsun, evde olsun konuşarak ve anlatarak reklamların amacının satışları 

arttırmak olduğu anlatılabilir ve bu yolla etkisi azaltılabilir. Verdikleri bilgilerin malların yalnız iyi 

yanlarını gösterdiği açıklanabilir. Reklamların satışı arttırmak için nasıl istek uyandırdıkları 

tartışılabilir. Hatta fizik deneyi yapar gibi reklam deneyi yapıp reklamların ne denli "doğru" olduğu 

gösterilebilir. Bütün bu açıklamalar için yetişkinin bir süre çocuğu ile televizyon izlemesi ve onunla 

konuşması gerekmektedir.  

İyi programların çözümliyemeyeceği ikinci unsur da televizyonun getirdiği hareketsizliktir. 

Özellikle küçük çocuklar uzun süre televizyon izledikleri zaman, başağrısı, asabiyet, uykusuzluk gibi 

yan etkiler gözlenmiş (Schramm, Lyle, Parker 1961).  

Ayrıca gözler de hareketsiz kalmaktadır. Okumada gerekli olan göz hareketlerinin gelişmesi için 

göz kaslarının güçenmesi gerekmektedir. Oysa televizyona bakıldığı süre bu kaslar hareketsiz kalır 

(Başka her hangi bir faaliyette kaslar hareket halindedir). Bu da okuma için gerkli olan göz 

hareketlerini engeller (Gording 1979). 

Bütün bunlar yetişkinler tarafından dikkate alınarak ve televizyon izleme saatlerine bir düzen 

getirilerek ve kısıtlanarak çözümlenebilir. Bir çok ülkede (biz de dahil) çocukların görebilecekleri  

programlar ve diziler erken saatlerde gösterilir. Gece saat 12'de televizyon başındaki bir çocuğun 

sorumlusu televizyon değildir.  Gene birçok ülkede çocuklar için sakıncalı bulunan diziler anne babayı 

uyaracak bir işaretle geçilir. Tıpkı sobalı bir evde çocuğu yanmaktan korumak için sobanın önüne 

birşey koyarak önlem alındığı gibi çocuk televizyondan da korunmalıdır. Bunu çocuk küçükken 

televizyon saatlerini kısıtlayarak, büyüyünce onu televizyon konusunda eğiterek, uyararak yapmak 

gerekir. Bu konuda yetişkinler sorumluluk taşımalıdır. 

Şimdi, özellikle ülkemizde problem olan üçüncü hususu ele alalım.Televizyonun dersleri 

etkilemesi konusu. Ülkemizde okulların büyük bir çoğunluğu yarım gün olduğu için genellikle eve çok 

ödev verilmektedir.  Çocuğun derslerini öğrenmesi için evde de çalışması gerekmektedir. Durum 

böyle olunca televizyon izleme saatleri önem kazanır. Televizyondan arta kalan zamanda ödevler 

olduğu kadar mı yapılacak? Yoksa televizyondan önce dersler alel acele bitirilmeye mi çalışılacak? Ya 

da televizyonun önünde mi ders çalışılacak? Bunların üçü de tam bir çözüm getirmiyor. Televizyonun 

önünde yapılan dersten (çocuk yeterince aklını veremediği için) hayır gelmez. Önce televizyon 

seyredilirse derslere zaman kalmaz. Önce dersler yapılınca da biran evvel bitirmek için ödevler 

aceleye gelir. Ancak bu ödevler bir denetimden geçerse belki bu çözüm uygun olur. En uygun çözüm 

sonuncu gibi duruyorsa da doğrusu, çözümü her ailenin kendisinin bulmasıdır. Çünkü kendi yemek 

satleri, çocuğun çalışma temposu, dikkati,  hatta çocuğa uygun program saatleri hesaba katılarak 

ailelerin kendi çözümlerini getirmeleri en doğru olan yoldur. Önemli olan böyle bir sorunun farkında 

olup en iyi çözümü araştırmaktır. Gene yetişkinin sorumlu olması gerekir. 



Gelelim hayal gücüne. Televizyon çocuklarda hayal gücünün gelişmesini engelliyor mu? 

1981'de Amerikada yapılan bir araştırmada bu doğrulanmış. Çocuklar radyo dinlerken olayı kendi 

hayallerinde canlandırdıklarından radyonun uyarıcı bir etki yaptığı belirlenmiş. Bu konuda çözüm 

çocuklara televizyon izlemenin yanı sıra kitap okuma ve radyo dinleme alışkanlığını da 

kazandırmaktır. Kitap okumanın zevkine varan bir çocuk bu alışkanlığı sürdürecektir. 

Çocuklarda düşünme alışkanlığının engellenmesi konusunda çok suçlanmış televizyon. Bir 

kitaptan farklı elbet. Televizyon devamlı hareket halinde olan görüntüleri getiren bir araç. Dolayısıyla 

tempolu bir izleme gerekiyor. Televizyon da sinema ve tiyatro gibi insanı düşündürebilir ama anlatım 

bambaşka. Çocuklar için zor olabilir. Arada durup düşünmeye pek zaman yok. Bir kitabı okurken 

insan durup düşünebilir. Bazı yerlerini tekrar okuyabilir. Bu da düşünceyi geliştiren bir olay. 

Kitaplarla fikirler kuşaktan kuşağa aktarılır. Kendi düşüncelerimizi geliştirmek için de başkalarının 

düşüncelerine gerksinmemiz vardır. Bu da en iyi kitaplarla yapılır. O halde burada okuma 

alışkanlığının önemini bir kez daha vurgulanmalı.  

Çocukların televizyon izleme alışkanlığından ötürü okuma alışkanlığını kaybettikleri söyleniyor. 

Bu konuda yapılabilecekler var. Edebi bir romanın ya da öykünün televizyonda görülmesi gençlerde 

romanın aslını okuma arzusu uyandırabilir. Bu düşünceden hareketle sınıflarda edebi eserlerin 

tartışmasına televizyonda geçmiş bir eserden başlanabilir. Çocuklar eseri gördükeri için 

kavramışlardır. Ayrıca televizyonda görülmüş birşey hakkında konuşmak daha kolay olabilir. Böylece 

karakter tahlilleri, yazarın görüşleri hakkında konuşmalar kolayca yapılabilir. Böyle etraflıca 

incelediği eseri beğendiyse öteki yazarları da okumak isteği gelişir.Daha sonra başka eserlerde aynı 

açıklamalar daha başarılı olabilir. Şu halde televizyon araç olarak kullanılabilirse okuma alışkanlığına 

yardımcı olabilir. 

Bu bölümde görülen sakıncalar genelde çocuğun sosyal, fiziksel, ve zihinsel olarak 

kullanabileceği zamanı televizyon izleyerek harcaması ile ilgili idi. Bu zamanlamayı ise yetişkinin 

"aklı selim"ini kullanarak ayarlaması gerkiyor. Yetişkinler, çocukların televizyondan da öğreneceği 

şeyerin bulunduğunu ve onların da eylenmeğe gereksinmeleri olduğunu hesaplayarak ayarlamak 

zorundalar. İyi programlarla giderilmeyen sorunlar ise yetişkinlerin sorumluluğu olarak kalıyor.  

Ne kadarı alışkanlık? 

Amerikaya bakacak olursak, 1948'de, bütün ülkede 100,000 alıcı varken 1950'lerde her sekiz 

evden yedisinde bir televizyon olmuş. 1985'de evlerin % 95'inde renkli televizyon bulunuyormuş. 

Daha sonraki yıllarda ise her evde birkaç araç kullanılır olmuş. Yani 1950'li yılların sonundan bu yana 

televizyonun yoğun etkisi altında bir ülke. Şimdi yakınıyorlar. Aileyi bir araya getiren ve aile içinde 

iletişim sağlayan geleneksel ya da alışılmış davranışlar yok olmakta diye. Küçükleri, büyükleri bir 

araya getiren ve aile içi iletişimi sağlayan yemek yeme olayının televizyondan ötürü yok olduğu 

söyleniyor. Aileler arası misafirlikler de yok oluyor; Böyle samimi toplatılarda yapılan konuşmalar, 

dertleşmeler, ve eğlenceler de yok olmakta deniyor. Eskiden toplantılarda söylenen şarkılar, çalınan 

müzik, anlatılan öyküler tarihe karıştı diye yakınmalar var. Bizde de biraz böyle değil mi? Soba 



başında anlatılan masallar yok artık. Birinin evine gidince televizyonun karşısına geçip hep birlikte 

televizyon izleniyor. Kutlama törenleri bile böyle. Birlikte bayram programı izlemeye 

dönüştü.Toplantılarda oynanan oyunları, tombalaları ancak televizyon öncesi kuşak hatırlar. 

Bütün bunların ne denli gerçek olduğunu televizyonu bozulan ve birkaç gün televizyonsuz kalan 

aileler bilir. Çocuklar oynamağa dışarı çıkarlar. Arkadaşlarına giderler. Aileler topluca oturup 

konuşma fırsatı bulurlar. Örgüler, dikişler ortaya dökülür. Kitap, gazete okunur. Tavla partileri 

düzenlenir. Kısacası yaşamdaki başka uğraşlar canlanır. 

Durum böyleyken üç aylık bebeği televizyonun önüne koyup, onu bu şekilde  oyalayarak yemek 

yediren anneler televizyon alışkanlığını erken başlatmış oluyorlar. 

Televizyon kendine özgü bir dünyayı aksettirdiği söylenebilir. En azındn gerçek toplumu 

aksettiremediği açık. Oysa televizyon tipleri kendi yakınlarımızdan iyi tanınır neredeyse. Ama bu 

kişiler abartılmış, çarpıtılmış karakterler. Çocuklara bunlar ne kadar örnek oluyor bilemiyoruz. 

Bildiğimiz bu kişilerin davranışları çocuklara bazı değerler, yargılar hakkında topluma ters düşen ya 

da en azından uymayan örnekler getirmekte olduğu. "Kadın" ve "erkek" kavramını alalım ele. 

Erkeklerin hepsi güçlü, başarılı kişiler. Kadınlar ise genelde güçsüz silik kişiler. Erkekler genelde baş 

rolde (kadınlara oranla 3 kez fazla). Kadınlar ise o erkeklerin sevgilisi ya da annesi rolünde. Çalışan 

kadın görüntüsü yok denecek kadar az. Ancak batıdaki kadın hareketiyle birlikte bu konuda bazı 

değişiklikler oldu. Bizde bile çalışan kadın başrolünde diziler yapılmağa başlandı. Ama gene de 

gerçekleri yansıtmıyor.  

Çocuk kendini dişi ya da erkek olarak algılamağa başladığı yaşlarda bu kavramların başkaları 

için ne anlama geldiğini özümler. Bu bakımdan kadın ya da erkek olmanın başkaları için ne demek 

olduğunu, merak eder. Bir kadına başka kadınların nasıl baktığını, ona erkeklerin ne gözle baktığını 

bilmek ister. Aynı şekilde bir erkeğe öteki erkeklerin nasıl baktığını, kadınların ne değer verdiğini 

öğrenmek ister. Bunları gördüğü ilişkilerden öğrenir. Televizyon bunu gerçekçi bir biçimde vermezse 

bu da ciddiye alınacak bir konu olur. Çünkü televizyon  sinema gibi giyinilip gidilen ve yabancılarla 

seyredilen bir olay değil. Evimize, oturma odamıza hatta yatak odamıza girmiş bir araç. Bu nedenle 

etkisi de o ölçüde büyük. En azından çocuklar açısından evin mahremiyetinde izlenen bir olay olduğu 

için onlara daha "gerçek" gelmekte. Daha kolay inanılmakta. Burada anne babalara düşen çocukları 

televizyonla çokça baş başa bırakmamak. Onun yerine arkadaş edinmeye özendirmektir. Yapımcılar 

ise programları toplumu gözardı etmeden düşünmek zorundlar. 

Kültür emperyalizmi ile suçlamalı mı? 

Televizyon araç olarak çeşitli kültürlerde kullanılabildiği halde programların hemen her kültüre 

uyması beklenemez. İçerik bakımından farklılıklar olması doğal. Her kültür kendi gelenek ve 

değerlerinden yola çıkarak program hazırladığına göre bir program değişik bir ortamda hoş 

kaçmayabilir, anlaşılmayabilir, ya da anlamını toptan yitirir. 

Ayrıca her ülkenin kendine has bir temposu var. Kuzey Amerika için hızlı yaşayan bir ülke 

diyebiliriz. Ne tekim Kuzey Amerikada yapılan programlar Güney Amerika ülkelerinde yadırganmış. 



Birçok programın tekrar çekimi yapılmıştır. Bu nedenle programlar satın alınırken iyice bir süzgeçten 

geçirilmelidir. 

Madalyonun öteki yüzüne bakacak olursak görürüz ki televizyon programlarının insanları daha 

hoşgörülü yapma olanağı var. Kendi küçük dünyamızdan çevreye açılmayı sağlayan bu araç bize 

Japonya'dan Kanada'ya geniş bir evren getirebiliyor. Dünyanın her bir köşesinden haber getiriyor. 

Haberleşmeyi çok çabuk ve etkili bir biçimde sağlıyor. Haber alma, bilgi edinme ve bunu ayağımıza 

getirme bakımından vazgeçilmez bir araç. Çok uzaktaki kişilerle özdeşleşme olanağı getiriyor. 

Çevreyi tanıma, anlama olgusu yaratıyor. Kısa yaşamımıza sığdıramayacağımız deneyimleri (denizaltı 

dünyası, dağların zirveleri) sunuyor bize. 

Kısacası iletişim sağlıyor ve dünyayı küçültüyor, bu da az şey değil! 

Bütün bunların ışığında televizyona bakacak olursak ve gerçekleri görmeğe yönelirsek 

televizyonu bugün artık gazete, radyo, bilgisayar gibi toplumun günlük yaşamında yerini almış bir 

araç olarak görmek zorunlu. Böyle olunca yapılacak en sağlıklı iş, bu aracı kendimize iyi hizmet eder 

bir duruma getirmektir. Kısacası televizyonu kaldırıp atmak yerine iyi programlar üreterek ve aracı iyi 

kullanarak biraz programcıların çabasıyla, biraz da izleyicilerin dikkatli davranmasıya sorunlar 

çözümlenebilir. Böylece biz de televizyona olumlu bakabiliriz. 

Aracın özellikleri 

Televizyon kullanılıyorsa özelliklerini bilmekte yarar var. Her aracın olduğu gibi televizyonun 

da özellikleri var. Televizyonun özellikleri onu kötü bir araç yapmaz. Önemli olan o özellikleri kendi 

yararımıza kullanabilmektir. Televizyonu kitap ve radyoyla kıyaslarsak ne özellikleri vardır? 

Görüntü unsuru: Televizyonu, diyelim radyoyla kıyaslayınca, görüntü televizyonu farklı kılan 

unsurdur. Bu çocuklar için kolaylaştırıcı bir unsurdur. Çocuklar, örneğin, radyoda dinledikleri bir 

masalı çok iyi anlamayabilirler. Oysa televizyonda görerek dinledikleri zaman daha iyi anladıkları ve 

hatırladıkları görülmüş (Meringoff 1981). Bu unsuru öğretimde kullanabiliriz. Örneğin harfleri 

öğretirken Amerikalı yapımcılar çocukların bildiği benzer şekilleri görsel olarak kullanarak (örneğin Y 

harfini ikiye ayrılan yol olarak) öğretmeğe çalışmışlar ve başarılı olmuşlar. Görüntü özelliği kesinlikle 

olumlu bir unsur sayılabilir. 

Hareket unsuru: Televizyon kitaplarla karşılaştırıldığında kitaplarda da görsel bir unsur olduğu 

söylenebilir. Ancak kitaplardaki resimlerle karşılaştırıldığında televizyonun resme hareket getirdiği 

görülür. Çocukların hareketi sevdikleri ve hareket getiren görüntülerle anlatılanları daha iyi anladıkları 

belirlenmiş (Lebov 1980). Örneğin bir fasulya tanesinin kök salıp, yaprak vermesini televizyonda 

gördükleri zaman kitaptaki resimli açıklamadan çok daha iyi anladıkları görülmüş. 

Pasif kılma özelliği: Bu özellik genellikle televizyonun kötü özelliği olarak kabul edilir. Çünkü 

hareket seven ve buna gerksinmesi olan çocukları pasif olmağa iter. Televizyonu izlerken neredeyse 

düşünmeğe bile gerek yok diyebiliriz. Gözleri dikip bakmak yeter. Bu programına göre değişir ama 

çocukları hareketsiz kıldığı kesin. Kitabı radyoyu anlamak için önemli bir çaba gereklidir. 

Televizyonda öyle değil. Bu alışkanlığın sonucu acaba çocuklar kendilerine her söyleneni kös mü 



dinliyorlar? Peki çaresi ne? Sanırız çaresi iki yönlü. Birincisi çocukları bilinçli bir şekilde televizyon 

izlemeğe yöneltmek. En azından gördüklerini anlayarak, düşünerek, ve eleştirerek izlemesini 

öğretmek. Bu onları bir ölçüde pasiflikten kurtarır. Öte yandan programların katılmağa elverişli bir 

biçimde yapılması bu durumu giderebilir. Bir örnek verelim. Alfabe öğretmek için yapılan bir program 

(Susam Sokağı'ndan). Çocukların sevdiği bir aktör harfleri sırasıyla söyler. Ancak o daha bir harfi 

söylemeden önce o harf ekranda aktörün yanıbaşında belirir. Aktör çocuklardan harfleri kendisiyle 

beraber tekrarlamalarını ister. Bir iki tekrardan sonra, çocuklar harfleri (aktör söylemeden gördükleri 

için) ondan önce söylerler. Böylece hem çocukların harfleri öğrenmiş oldukları belirlenir, hem de 

çocukların katılımı sağlanmiş olur. Demek ki iyi program ve eğitimle bu unsur bizim yararımıza 

işleyebiliyor. 

Dikkat tutabilme özelliği: Televizyonun başka bir kötü unsuru diye nitelediğimiz uzun süre 

dikkat tutabilme özelliğidir. Dikkat çektiği ve çocukların dikkatini üstünde tuttuğu için televizyon 

suçlanır. Oysa televizyonun bu özelliği de kendi yararımıza kullanılabilir. Çünkü çocuklar isteyerek 

televizyonun önüne oturuyorlar ve orada kalıyorlar. Demek ki televizyon çekici geliyor. Araştımacılar, 

özellikle çizgi filimler, kuklalar, tekerlemeler, tekrarlı şarkılar, ve efektlerin çocuklara çekici geldiğini 

söylüyorlar. O halde çocukların dikkatini uzun zaman tutabilen bu aracı ve yöntemleri eğitim ve 

öğretim için kullanmak elimizdedir. Bu özelliğin olumsuz olduğu söylenemez. 

İzlemeyle ilgili unsurlar: Televizyon izleme konusunda gerçekçi olmak gerkirse çocuklar için 

iyi diziler yapılsa bile, çocukların başka dizileri ve büyükler için hazırlanan programların bir kısmını 

izleyecekleri ortada. Aslında çocukların belli bir ölçüde bu değişik programları izlemelerinde yarar 

var. Neden mi? Çünkü televizyondan kazanabilecekleri ve onların zihinsel bakımdan gelişmelerine 

yardımcı olacak bazı unsurlar var. Bunları gözden geçirelim. 

Eski filmleri anımsayacak olursak anlatma tekniği oldukça tek düze idi. Örneğin bir yemek 

sahnesi tiyatroda olduğu gibi baştan sona gösterilirdi. Oysa şimdi bir sinema ve film dili gelişmiştir. 

Okumayı öğrenmek gibi bu dili öğrenmek gerekir. Görsel unsurlar diyebileceğimiz bu anlatım tarzını 

incelersek şunları görürüz: 

1. Bir resimden ötekine keserek geçiş. İki kişi konuşurken önce birini sonra birinin yüzünü 

göstermek gibi. Bu daha başka türlü de kullanılabilir. Örneğin iki değişik sahne peş peşe giderek 

kısalan aralarla gösterilir. Bu da izleyiciye iki olayın değişik yerlerde ama aynı zaman biriminde 

geçtiğini anlatır.   Çocukların bu tekniği anlayıp, izlediklerini ona göre yorumlamaları gerkir. Bu tür 

anlayış, yani aynı anda çeşitli bilgileri algılama yeteneği (paralel süreçleme) çocukta zamanla gelişir. 

2. Aynı sahneyi değişik açılardan görüntülemek.  Bu açı değişikliği çocukları çok yanıltabilir. 

Kabaca özetleyecek olursak çocuk kendini dünyanın merkezi gibi algılar. Herkesin herşeyi kendi gibi 

gördüğü düşüncesindedir. Aynı olaya çeşitli açılardan bakmak onun düşünce tarzına yenilik katacaktır. 

Önce, böyle düşünmediği için belki anlamayacak ama zamanla bunu kavrayacaktır. 

3. Zoom, yani yakın çekimler. Televizyonda ayrıntıyı göstermek için yapılan yakın çekimleri 

çocuklar zor anlar. Konuşan bir adamın elinin titrediğini göstermek için yapılan ani bir yakın çekim, 



yalnız elleri gösteriyorsa, çocuklar tarafından hiç anlaşılmayabilir. Oysa bu tür çekimler, bütün ile 

ayrıntı arasında ilişki kurmak ve genellikle izleyicinin dikkatini bu noktaya toplamak için kullanılır. 

İzleneni anlamak için gereklidir. Çocuğun böyle bir görüşe ve kavrama gücüne varması zaman alır.  

4. Belirli geçişler. Bir sahneden ötekine geçişler. Geçişler sahne karartılarak, dumanlanarak, ya 

da herhangi belirgin biçimde yapılırsa çocuklar tarafından anlaşılır. Bir sahneden ötekine geçiş 

genellikle zaman geçmesini ya da yer değişmesini belirtir ki çocukların en kolay anladıkları budur. 

5. Görünmeyen anlatıcı. Belgesellerde olduğu gibi bir olayı anlatan ses. Filmlerde bu anlatım ya 

zaman açısından ya da mekan bakımından anlatanın olaya olan mesafesini belirler. Bu da çocuklar  

tarafından kolay anlaşılır. 

6. Hatırlatmalar. Geriye dönüşler, hatırlatmalar çocuklar tarafından anlaşılmayabilir. Bunun 

anlaşılması çocukta zaman kavramının gelişmesine bağlıdır. 

Bütün bu televizyon anlatım tarzlarını anlamak için çocukların hem zihinsel olarak 

olgunlaşmaları hem de televizyon izleyerek deneyim elde etmeleri gerekir. 2-3 yaşındaki çocuklar bir 

birinin arkasından gelen sahnelerin arasındaki ilişkiyi kuramamakta, bir filmden yalnızca kısa sahneler 

anımsayabilmektedirler. Dört yaşındakiler ise baştan sona olayı izleyebilmekte, olayın arasına mesafe 

girdiği zaman bu arayı farkedip izlemeyi sürdürebilmektedirler. Zoomları, yani yakın çekimleri 

anlayabilmek için 6 yaşına ulaşmak gerekiyor. Daha önce sözünü ettiğimiz montaj usullerini 

kavramak ise 7 yaşını buluyor. 

Genelleme yapacak olursak 8-10 yaşından küçük çocuklarda televizyon programlarındaki 

unsurların kavranmış olması varsayılamaz.Çocukların zihinsel olgunlukları ve televizyon izleme 

alışkanlıklarına göre bu değişebilir. Bu tür unsurların anlaşılmaması ise izlenenin yanlış yorumuna yol 

açar. Ancak televizyon izlemenin de bu tür unsurların anlaşılmasına yardımcı olduğu ve çocuklara 

zihinsel bir uyarı yaptığı da kesin. Yani bu unsurları yorumlayabilen çocuklar birçok zihinsel sorunu 

çözmüş demektir. Çocukların sağ ile sol'u ayırdedebildikleri, yön belirliyebildikleri, gerçekle hayal 

arasındaki farkı çözebildikleri, zaman ve mekan konularında da epey yol aldıkları anlaşılır. Demek ki 

bu açıdan televizyonun çocukların zihinsel gelişmelerine katkısı söz konusu. 

Öte yandan anne babalarla öğretmenlerin birleştiği bir konu da çocukların televizyon yoluyla 

kelime dağarcıklarının çok zenginleştiğidir. Bu da televizyonun çocuklara olan katkısı olarak beliriyor. 

Bügün artık televizyon toplum yaşamına girmiştir. Bazı yasaklamalar getirilebilir ama 

televizyonun varlığını da kabullenmek zorunludur. Olaya başka bir açıdan bakmak yararlı olur. 

Televizyon yalnızca bir araç. Araç iyi kullanılmadığı zaman zararlı olabilir ama unutmamalı ki 

kullanımı bizim elimizde. Yani iyi kullanıldığı zaman da yararlı olabilir. 
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ÜÇ KUŞAK ÇOCUK VE MEDYA 

 

OYA TOKGÖZ 

I- Kuramsal Çerçeve 

XX. yüzyılda medyanın ve yeni iletişim teknolojilerinin çeşitçe ve sayıca artış göstermesi ile 

birlikte, farklı kuşaklar farklı medyanın ve teknolojilerin yaşamlarına karışmasıyla farklı deneyimler 

yaşadılar. XXI. yüzyılda bu durumun devam edeceğini söylemek ise, falcılık yapma şeklinde 

yorumlanmamalı. Neresinden bakarsak bakalım medya ile yeni iletişim teknolojileri evlerin oturma 

odalarına, mutfaklarına, iş ortamına kadar girerek, günlük yaşantımızın ayrılmaz birer parçası haline 

gelmiş bir durumda. Bunlarla genç/yaşlı, kadın/erkek/ çocuk kuşatılmış bir şekilde yaşıyoruz. 

Yazılı iletişim, görsel, işitsel ,sanal iletişim yaşamımızın tuzu biberi olmuş demek hiçte yanlış 

değil. Yalnız hemen ekleyelim  yararlanma herkes için  mümkün değil,bir eşitsizliğin olduğu açık. 

Olanağımız varsa, medyaya ve yeni iletişim teknolojilerine ulaşabiliyorsak, bunlardan 

yararlanabiliyoruz. Yoksa yok. Bazıları için bunlar gerçekten hayal olmaktan öte geçemiyor. Hiç 

kuşkusuz, aynı durum çocuklar için de söz konusu. 

Bütün bu teknolojik gelişmelerin gerek bireysel gerekse toplumsal düzeyde, insanoğlunun 

yaşamına renk ve farklılık getirmekle kalmadığı ise kesin. Aynı zamanda bu araçların bireye ve 

topluma ne getirip getirmediği kuramsal açıdan1920’lerden itibaren tartışılıyor. Kuramsal tartışmalar 

bağlamında kitle iletişim araçlarının güçlü araçlar olarak bireyi etkiledikleri ilk aşamada(1920-1940 

arası) gündeme gelirken, ikinci aşamada (1940-1960 arası) kitle iletişim araçlarının bireyler üzerinde 

sınırlı etkileri olduğu dile getirildi. 1970’li yıllardan itibaren kitle iletişim araçlarının güçlü olduğu 

savına tekrar dönülerek, bireyin bu araçlarla ne yaptığı, ne ölçüde bu araçlardan yararlandığı üzerinde 

durulmaya başlandı.(1) 

Günümüzde  kitle iletişim araçlarının bireyleri etkilemeleri değil, bireylerin kitle iletişim 

araçlarıyla neler yaptığı artık önemlidir. Bireyin aktif olarak kitle iletişim araçlarından yararlandıkları 

kabul görürken, görgül araştırmalar sürmektedir. Erginler bakımından geliştirilmiş bulunan görüşler, 

yapılan görgül araştırmalar yanında, çocukların kitle iletişim araçlarıyla olan ilişkileri  ilk kez 1929-

1933 arası  sessiz sinemanın etkileri konusunda yapılan 13 araştırmanın konusu oldu.(2) İnsanoğlunun 

geleceğini korumak için  çocuklar üzerinde yapılmaya başlayan görgül araştırmalar,1950’li yılların 

sonundan itibaren televizyon ve çocuk üzerine yöneldi (3) Daha sonraki yıllarda çocuk/video ilişkisi 

araştırma konusu olurken, çocukların çeşitli medya ile olan ilişkilerini konu alan çalışmalar ise halen 

sürmektedir. 

Çocukların toplumsallaşması yönünde yapılan görgül araştırmalar aile, okul, yakın çevre , yaşıt 

kümeleri üzerinde yoğunlaşırken, 1970’li yıllardan itibaren medyanın çocuklar bakımından 

toplumsallaşma etkeni olduğu kabul gören görüşler arasına katıldı.(4) Medyanın özellikle 

televizyonun çocuk için aile kadar önemli bir toplumsallaşma etkeni olduğunun kabul görmesi, 

çocuğun toplumsallaşması açısından geliştirilen çeşitli kuramsal görüşlerde yer buldu. “İstenilmeden 



öğrenme” şeklinde dile getirilen bu görüşler hala çeşitli görgül araştırmaların kuramsal çerçevesini 

oluşturmaktadır. Psikologlar, sosyal psikologlar, sosyologlar, ve iletişimciler çocuk ve medya 

konusunda yaptıkları araştırmalarda  bu görüşlerden yararlanmaktadırlar. 

II- Çalışmanın Metodolojisi 

Üç kuşak çocuk ve medya başlığını taşıyan bu çalışma, aşağıda yer alan örnekten hareket 

edilerek hazırlanmış bir çalışma özelliğini taşıyor. Örnek bir hayli ilginç, fakat artık hiç 

rastlanmayacak bir örnek  değil.  

“Evdeki bebeklerini bir kenara itip, Barbie.com sitesinde sanal ortamda bebek oynayan,kendine 

göre çok eğlendiğini söyleyen, 

Büyükanne, ‘Sen çocukken DVD seyrediyor muydun? diye soran Ayşe, “günümüzde Ankara’da 

evinde bulunan yeni iletişim teknolojilerinden yararlanma yarışı içinde olan  pek şirin ,ama cin mi cin 

5 yaşında bir kız çocuğu. 

Ayşe’ye bu olanakları sağlayan anne ve babası çocukken, Ayşe’nin şimdi kullandığı yeni 

iletişim teknolojileri yoktu. Büyükanne ve büyükbabaları ise, bu teknolojilerin gerçek olacağını 

akıllarına hiç getirmeden çocukluklarını geçirdiler.1940’lardan bu yana büyüyen üç kuşak çocuk ve 

medya arasındaki ilişki, farklı medyanın insanın yaşamına katılması, yeni iletişim teknolojilerinin 

gelişmesi ile öyle gelişti ve değişti ki, insanın hayal gücü gerçekten yaya kalıyor. Ayşe aslında 

Ankara’da  televizyonla büyüyen üçüncü kuşak sonu ve dördüncü kuşak başı çocuk kümesi içinde yer 

alıyor. Ayşe’den sonra doğanlar bakalım yeni iletişim teknolojileri genelinde ve özelinde nelerle 

karşılaşacak ve büyüklerine neler soracaklar. 

Üç kuşak ve çocuk medya başlıklı çalışmada Ankara’da Çankaya ilçesinde 1940’lı yıllardan 

başlayarak günümüze kadar gelen zaman kesiti içinde üst/orta sınıftan çocuk medya ilişkisine yön 

vermede medyanın sayıca ve çeşitçe çoğalması ile çocuğun büyüdüğü ortamı belirlemedeki önemi ve 

rolü, çalışmanın amacını oluşturuyor. Çalışmanın temel sorunsalı ise, üst/orta sınıf çocuğun içinde 

yaşadığı çevre ile aile ortamı içinde yararlandığı medya sayısı arttıkça ve çeşitlendikçe, medya/çocuk 

ilişkisinin nasıl ve ne şekilde konumlandığını ortaya çıkarmak oluyor.60 yıllık bir zaman kesiti içinde, 

çeşitli gözlemlerle durum değerlendirilmesi yapılabilmesi için üç çocuk modelinin kullanılması 

gerekiyor. 

Birinci kuşak çocuk modelini 1940’lı yıllarda doğan  yazarın kendisi, ikinci kuşak çocuk 

modelini 1966,1968 ve 1971 yıllarında doğan yazarın çocukları, üçüncü kuşak çocuk modelini 1998 

ve 2001’de doğan yazarın torunları oluşturuyor. Çalışmada çocukluk dönemi olarak 0-12 yaş arası ele 

alınarak, çocuğun somut işlemlerden soyut işlemlere geçerken, medya ile olan ilişkilerinin ne yönde 

olduğuna bakılarak, hangi kitle iletişim aracını çocuğun daha çok kullandığı gözlem altında tutulmak, 

irdelenmek  ve değerlendirilmek isteniyor. 

III- Modellerle Yapılan Gözlemler 

A- 1.Kuşak Çocuk Modeli: Yazılı iletişim  çok önemli 

 



1. kuşak çocuk modelini oluşturan yazarın kendisi olan Oya, Cumhuriyet sonrası Ankara’da yeni 

kurulan Yenişehir’de- bugün artık Yenişehir yerine  farklı bölümlenmeler kullanılıyor bürokrat bir 

ailenin çocuğu olarak çocukluğunu yaşadı. Cumhuriyet sonrası Ankara’sında aile ve yakın çevresinde 

1940-1950 ‘li yıllarda yaşananlara küçük bir çocuk olarak aklının yettiği ölçüde tanık oldu. Belki asıl 

önemlisi II. Dünya Savaşı ve sonrasının zorluklarına katlanan ailelerin sıkıntılarını yaşayarak büyüdü. 

Okul öncesi medyayla ile olan ilk ilişkileri, evde doktor olan babasının tıp kitapları, öğretmen 

olan annesinin lise ders kitapları, eve alınan dergiler, gazeteler ile, parazitli radyodan sık sık dinlenilen 

ajans haberleriyle oldu. Kitapları yırttı diye çocukken çok azarlandı. ajans haberlerinin aile için 

önemini ise çok sonra kavrayabildi. Ajans haberlerinin Anadolu Ajansınca Ankara Radyosu için 

hazırlandığını ergin yaşlarında öğrenebildi. 

Okula gittiği zaman ders kitapları, ünite dergileriyle okuma yazma öğrendi, zaman içinde eve 

gelen gazeteleri okumaya yöneldi. Yazılı iletişim araçlarının etkisinin Oya’nın üzerinde başat öneme 

sahip olduğunu kavrayamasa da, okumak zaman içinde Oya’nın büyük tutkusu haline geldi. İlkokulda 

okuduğu çocuk masallarından hiç hoşlanmazdı. Hele hele cinler, periler, devler, cadılar gibi 

olağanüstü yaratıklarla arası hiç iyi değildi. Öğretmenine, annesine neden çocuklara bunları 

okutuyorlar, aslında bunlar hayal ürünü yaratıklar  diye sık sık  şikayet ederdi. 

Yazılı medya yanında her Cumartesi günü öğleden sonra Ankara Radyosunda canlı olarak 

yayınlanan Ayşe Abla Çocuk Saatinde dinlediği çocuk şarkıları, çocuk skeçleri ile ailece gidilen 

sinemalardaki Cumartesi/Pazar matinelerinde seyredilen Hollywood filmlerinin hiç kuşkusuz Oya’nın 

üzerinde katkısı oldu. Annesinin liseden sınıf arkadaşı olan Neriman Hızır’ın hazırladığı Ayşe Abla 

Çocuk Saatine götürülme, programı canlı olarak izleyebilme olanağına sahip olmasa bile- bu programa 

gidebilme çocuk kulubüne kabul edilebilme çocuklar için büyük bir ayrıcalıktı, bu programları iple 

çeker, zevkle izlerdi. 

Yazılı iletişim, görsel ve işitsel iletişimle tanışması , bunları birbirini tamamlayacak şekilde 

kullanmasını öğrenmesi, kendine göre yaş grubu içinde alışkanlıklar kazanması Oya’nın ileri yaşlarda  

kitle iletişim araçlarından yararlanma özelliklerini belirledi. Televizyon, video, bilgisayar ve yeni 

iletişim teknolojileri ergin yaşlarında Oya’nın yaşamına girdi. Bunları özümserken sağlam yazılı 

iletişim altyapısı içinde seçici olma yollarını da benimsedi. 

Oya’nın  kitle iletişim araçlarıyla olan ilişkisi yanında, ailesinin küçük yaşlarından itibaren 

çeşitli sosyal etkinliklerle Oya’yı tanıştırması toplumsallaşması açısından önemli yer tuttu. Ankara 

Palas’ta veya Sıhhıye Orduevinde verilen 23 Nisan çocuk balolarına saçları Shirley Temple modasına 

uygun bukle yapılmış, etekleri kabarık tuvalet giydirilmiş olarak götürülme, çocuk tiyatrosu, 

balelerine, operaya gitme, İstanbul’a yapılan trenle seyahatlar, ritmik jimnastik okulunda ders 

aldırılması kendine göre Oya’nın yaşamında çeşitli  işlevler yüklendiler. 

Oya savaş zamanı çocuğu olduğu için, ancak bez bebeklerle, derme çatma oyuncaklarla oynama 

olanağı bulabildi. Bez bebeklerinin içi saman dolu karınlarını yarmaya pek meraklı olduğu için, 

evdekiler ona çok kızardılar. Bahçeli evde oturdukları için evde beslenen bol miktarda kedi , köpek 



bulunurdu. Oya bu hayvanlarla oynamayı zaman zaman tırmık, pençe yese bile çok severdi. Okulda 

müzik aleti çalma olanağı bulamamasına karşın, resim yapmasına, çeşitli el becerileri öğrenmesine 

evde ve okulda olanak tanınması, güzel sanatlarla olan ilişkisini küçük yaşlardan itibaren 

geliştirmesine yol açtı. İlkokuldan liseyi bitirinceye kadar TED’de okuması çok küçük yaşlardan 

itibaren İngilizce öğrenmesini beraberinde getirdi. Daha sonraları İngilizceye Fransızcayı eklemeyi 

başardı. 

B- II. Kuşak Çocuk Modeli:Yazılı iletişimden görsele kayış 

Cumhuriyet sonrası Ankara’sında burjuva çocuğu olarak yetiştirilen Oya, 1966,1968,1971 

yıllarında  doğan üç çocuğu Korkut, Selcan ve Gülcan’ın Ankara’nın Çankaya ilçesinin Çankaya 

Mahallesinde kendisi gibi yetiştirilmeleri için  elinden geleni yapmaya çalıştı. Üç çocuk bürokrat bir 

aile içinde  mühendis baba ile öğretim üyesi anneleriyle birlikte büyüdüler. Asıl önemli olan ise, 

Oya’nın çocuklarının Türkiye’de televizyonla büyüyen ilk kuşak çocuklar arasında yer alması 

oluyor.1960’lı yıllar sonu ile 1970-1980’ arası büyüyen üç çocuk  tüketim toplumuna geçme hazırlığı 

içinde olan Türkiye koşulları altında çocukluklarını geçirdiler. 

Üç çocuk evde annenin ve babanın bilimsel kitaplarıyla, eve alınan dergiler, gazetelerle çok 

küçük yaşlardan itibaren tanıştılar. Bunları kah yırttılar, kah boyadılar. Anneleri çocukken  Ayşe Abla 

Çocuk Saatiyle başlayan artık kurumsallaştığı söylenebilecek radyo çocuk programlarını dinleme 

olanağını buldular. Asıl tutkuları ise TRT’nin tek kanallı televizyon programlarını izlemekti. TRT’de 

yerli yapım çocuk programları pek olmadığından, ithal edilmiş televizyon çocuk programlarıyla-Pilli 

Bebek, Bizim Ev dizileriyle büyüdüler.  

Evde alınan siyah/beyaz televizyonun başında  ithal televizyon çocuk programları dışında 

TRT’nin yaptığı ilk çocuk programları olan Bizim Sokak, Oyun Gemisini izlemek olanağını da 

buldular. Televizyon yayınlarının haftalık yayın süresinin kısıtlı olması nedeniyle, her zaman 

televizyonun başında değildiler. Annelerinin çocukken hiç bulamadığı boyama kitaplarını boyarken, 

evi de boyadılar. Türkiye’de gelişmeye başlayan çocuk kitapları yayıncılığının ilk örnekleri olan renkli 

basılan Ayşegül dizileri ve masal kitaplarını dinlediler.  

Yerli yapım ve ithal oyuncaklarla oynama fırsatı buldular. Her zaman evde çok sayıda oyuncak 

bulunurdu. Oyuncaklarını dikkatli bir şekilde kullandıkları pek söylenemez ama hiçbir zaman anneleri 

gibi derme çatma oyuncaklarla oynamadılar. İlkokul çağına geldiklerinde devam ettikleri Çankaya 

ilkokulunda  okul kitapları, dergiler ,Cin Ali kitaplarını okudukları gibi, dünya edebiyatından 

Türkçe’ye çevrilmiş çocuk klasiklerini de okumak fırsatını buldular. 

Her üç çocuk çok küçük yaşlardan itibaren anneanneleri ve anneleriyle birlikte çocuk filmlerine, 

çocuk oyunlarına götürüldüler. Anneleri gibi 23 Nisan Çocuk balolarına gitmek fırsatını yakaladılar. 

Opera, bale, tiyatro , babalarının büyük tutkusu olan senfoni orkestrası konserleri severek gittikleri ve 

izledikleri sosyal etkinliklerdi. Azda olsa üç çocuk bir müzik aleti çalmayı ilkokuldayken öğrendiler. 

Ortaokulda Fransızca eğitim veren Tevfik Fikret Lisesine gittikleri için önce Fransızca sonra İngilizce 

öğrenme fırsatını yakaladılar. 



Annelerinin yapamadığı fakat babalarının yapma fırsatını bulduğu  spor yapmayı ortaokuldan 

itibaren üç çocuk başardı denilebilir. Basketbol, voleybol oynadılar, hatta her üç çocuk lisanslı oyuncu 

olarak çeşitli kuluplerde oynadılar. Yaz tatillerinde çeşitli illerde bulunan tatil beldelerinde tatil 

yapmak fırsatı buldular. Her üç çocuğun yaşamlarına video, bilgisayar, yeni iletişim teknolojileri 

sonradan girdi. Televizyonla büyüyen ilk kuşak oldukları için bunları çok çabuk ve kolaylıkla 

benimsediler, yararlandılar. 

Her üç çocuk için televizyon bazı avantajlar sağlarken, bazı dezavantajları da beraberinde 

getirdi. Yazılı iletişim ile görsel iletişim arasındaki dengenin görsele doğru kaymaya başladığı bir 

toplumda, görsel iletişimin yazılı iletişime egemen olmasını yaşamaya başladıklarını pek 

kavradıklarını söylemek zor. Bununla birlikte, görsel iletişimi doya doya yaşamayı TRT’nin kanal 

sayısı arttıkça, programlar çeşitlendikçe ,video çevrede yaygınlaştıkça,  renkli yayına geçilince 

öğrendikleri ise bir gerçek. Bilgisayar ile yeni iletişim teknolojilerini kullanmayı , yazılı, işitsel, görsel 

iletişimle tamamlamayı gençlik dönemlerinde  öğrendiler. 

Annelerine ve babalarına göre yaşadıkları deneyimler ikinci kuşak çocukların dünyayı daha 

farklı bir şekilde algılamalarını beraberinde getirdi. Yalnız tüketim toplumu olmaya yönelen 

Türkiye’nin içine girdiği açmazın -belki dönüşümün içine düştüklerini anlamadılar. Tüketim ve marka 

ilişkisinin önemini ve rolünü aile içinde değil, yakın çevrelerinde arkadaşlarıyla ilişkileri itibariyle 

öğrendiler ve tattılar. Bulduklarıyla yetinmesini bildiler,  anne ve babaları tarafından  kendilerine 

çeşitli hediyeler alınınca teşekkür edilmesi gerektiğini öğrendiler. 

C- Üçüncü Kuşak Çocuk Modeli : Multimedia geliyor 

1998 ve 2001’de doğan iki kız torun Cansu ve Defne Türkiye’de artık  her yerde olmasa bile 

belirli ortamlarda kendini iyice belirgin bir şekilde gösteren dönüşüm içinde dünyaya geldiler.Ev 

ortamı içinde bulunan multimedia ile birlikte büyüyorlar. İki kız torundan biri Ankara’da diğeri ise 

Istanbul’da. Belki aile ortamı bakımından büyükanneleri ,anne /babalarının bürokrat aile içinde 

yetişmelerine karşın, torunların biri için finans sektöründe çalışan anne/ baba, diğeri için finans 

sektöründe çalışan baba, devlet okulunda öğretmenlik yapan anne var. Değişim devletten özel girişime 

doğru. Bu durum hiç kuşkusuz, Türkiye’deki çalışma yaşamı yönünden değişimin önemli  bir 

göstergesi, çocukların toplumsallaşmasında önemli rolü olacağını söylemek ise pek falcılık değil.. 

Her iki torun üst/orta sınıf aile ortamı içinde, farklı kentlerde büyüseler bile, evlerinde temel 

kitle iletişim araçları olan kitap, gazete, dergi, radyo, televizyon yanında bilgisayar ve yeni iletişim 

teknolojileri mevcut şimdiden okul öncesi çocuklara yönelik ses ve görüntü kasetleri, CD’ler, 

DVD’ler, masal ve boyama kitaplarıyla, çizgi filmler, reklamlarla çoktan tanışmış durumdalar. 

Birinci torun Cansu büyük bir Harry Potter tutkunu, Yüzüklerin Efendisini, büyükler için 

hazırlanmış Çocuklar Duymasın dizilerini kaç kez seyrettiğini tahmin edebilmek gerçekten zor. Üç 

yıldır anaokuluna gittiği için, klasik çocuk masallarıyla tanışmış olduğunu, kendine göre resim 

yaptığını, seramik hamuruyla şekiller yapabildiğini,  çocuk şarkıları  söyleyebildiğini, az da olsa bale 

yapabildiğini,drama olayından haberdar olduğunu,gözlemleyebilmek kolay. 



Anne ve babası tarafından  Cansu hafta sonlarında çocuk tiyatrosu ve filmlerine de götürülüyor. 

Tüketim toplumuna özgü marka tutkusunu- kendisine aldırmak istediklerini markası ile söyleyebiliyor 

ise çoktan kazanmış durumda. Küçük torun Defne  daha henüz evde olduğu için ancak evin içinde var 

olan medya ve iletişim teknolojilerinin  farkında.  Çocuk bahçesinde oyun oynamak, gezmeye gitmek, 

İstanbul’da haftasonu Akmerkez’deki Toysrus’tan kendisine oyuncak aldırmak ise büyük tutkusu. 

Cansu gibi Defne de kendi yolunda multimedia ortamında  ilerliyor. 

IV- Değerlendirme 

Modeller itibariyle yapılan gözlemlere bakınca, son 60 yıl içinde teknoloji itibarıyle  nereden 

nereye geldik görüşü yanında  çocuğun kendisinin ve  çocukluğun da değişim geçirdiğini söylemek 

mümkün. Anne/baba çocuğuna kendisi  yemez yedirir, giymez giydirir görüşüne artık muhakkak 

çocuğuna yeni iletişim teknolojisi olanaklarını, multimedia ortamını sağlamak gerekir’i eklemek 

gerekiyor. Yoksa değişen Türkiye’nin koşulları altında belirli katmanlarda- üst, üst/orta sınıflar 

bakımından sözkonusu   çocuk diğer çocuklar yanında buruk bir çocukluk yaşayacak. Açarı kaçarı yok 

artık. Alt sınıf ile orta sınıfta bulunan ailelerin ise bunları yapabilmesi, karşılayabilmesi ise  günümüz 

koşulları itibariyle çok zor.  Çeşitli sivil toplum örgütlerinin  ve kısmen devletin bu yöndeki çabalarını 

umut verici olarak görmek gerekli. Yalnız daha çok girişim ve atılım yapılması zorunlu olarak 

karşımızda duruyor. 

Çocuğun toplumsallaşmasında medyanın önemli rolü ve işlevi olduğu dikkate alındığında, 

teknolojik gelişmelerin konumu ile getirdikleri yadsınamaz. Kurulan modellerde tartışılanlar dikkate 

alındığında, Türkiye’de son 60 yıllık zaman kesiti içinde medyadan yararlanmada alışkanlık kazanma, 

seçici olma, çocuğun yetiştiği aile ortamı, yakın çevresi, gittiği okul ve kendisine sağlanan olanaklarla 

yakından ilişkili olduğunu söylemek hiçte yanlış değil. Bu nedenle doğal olarak çocuğun 

toplumsallaşması açısından teknolojilerden yararlanmasındaki bolluk/azlık ölçüsü dikkatle irdelenmeli 

ve tartışılmalı. Görsel iletişim, yazılı iletişim, işitsel iletişim, sanal iletişimin birbirlerine nasıl 

eklemlendiği çocuklar yönünden dikkatle değerlendirilmeli 

Belki üzerinde önemle durulması gereken ise küreselleşme bağlamında Türkiye ortamında 

gerçekleşenler ve gerçekleşmeyenlerdir. Ülkede var olan kitle iletişim araçları  ile birlikte yeni iletişim 

teknolojileriyle getirilmek istenilen multimedia ortamının Türkiye genelinde ve özelindeki konumu 

dikkatle irdelenmesi gerekli .Bu konuda,televizyonla büyüyen üç kuşağın ve büyümekte olan 

dördüncü kuşağın deneyimlerinin önemi ve işlevselliği  dikkate alınmalı. Amaç  yeni iletişim 

teknolojileri bağlamında değişen çocuk ve çocukluk bakımından  hem geleceği hem de ileriyi 

görebilmek olmalı. 

Hiç kuşkusuz,  yeni iletişim  teknolojileri açısından küresel ve yerel bağlamda ilişkinin   

çocuklar bakımından  ne olduğu yapılacak görgül araştırmalarla- her katmandaki ve ulaşılabildiği 

ölçüde Türkiye’nin her yanındaki kır ve kentlerde  değerlendirilmesi büyük bir zorunluluk olarak 

karşımızda durmaktadır. İşin acı tarafı, literatürde bu konuda yapılmış bulunan çalışmaların parmakla 

sayılabilecek kadar az olduğunu söylemek gerekir. Yüksek Öğretim Kurumunda arşivlenen 



yayınlanmamış yüksek lisans ve doktora tezleri bakımından da durum pek iç açıcı değildir. 

Eğitimcilere, psikologlara, sosyal psikologlara, sosyologlara ve iletişimcilere bu konuda çok iş 

düştüğü ise açıktır. 

Artık kolaylıkla gözlemlenebilen değişen çocuk ve çocukluk temel bir olgu olarak karşımızda 

durup duruyor. Bu olguyu renklendirmek, mutlu bir şekilde yaşanmasına olanak tanımak ve genç 

nüfusumuza iyi bir gelecek sağlamak  için büyüklere çok fazla iş düşüyor. Büyüklerin küreselleşen 

dünya içinde Türkiye’de yapmaları gerekenlerin sayısı ise çok fazla. Olumsuzlukları bir kenara itmek, 

her katmandan çocuğun, gelişen multimedia ortamında yer almasını sağlamak, umutlarını yükseltmek, 

her ortama uyum sağlamalarına olanak tanımak büyüklerin  temel amacı olmalı. 

 

Dip Notlar 
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(ÇOCUK VE EĞİTİM) 

 

İLKOKUL KİTAPLARINDA ÇOCUK İMAJLARI 

 

TÜRKAN YILMAZ IRMAK  AYTUNÇ ENGİN 

 

Çocukluk nedir? Çocuk kimdir? sorularına yanıt vermek, bir tanım yapmak geçmiş için olduğu 

kadar günümüz için de kolay değildir. Çocuklukla ilgili tanımlardan biri Aries’in çalışmasıyla ortaya 

atılmıştır, bu çalışmada Aries Ortaçağ’da çocukluk kavramının olmadığını çocukluğun ortaçağın 

sonunda keşfedildiğini belirtmektedir. Ortaçağda 7 yaş sonrası çocuklarının yetişkin aktivitelerine 

katıldıklarını ve “minyatür yetişkinler” olarak tanımlanabileceklerini belirtmektedir. Bu 

kavramsallaştırmaya karşı çıkışlar ya da keşfin süreci ve zamanı konusunda eleştiriler olsa da çalışma, 

çocukluğun  biyolojik bir kavram olmayıp toplumsal ve tarihsel bir kavram olduğu konusunda katkıda 

bulunması nedeniyle de önemlidir (Heywood, 2003).    

18. yy’da Locke ve Rousseau’nun çocuklukla ilgili farklı görüşleri bulunmaktadır. Locke 

çocuğun boş bir levha olarak dünyaya geldiğini ve eğitimle istenilen biçimde şekillendirilebileceğini 

vurgularken Rousseau, çocukların kendilerine has özellikleri olduğunu ve doğalarını yaşamaları 

gerektiğini belirtmektedir. Dolayısıyla Locke eğitimde çocuğun değil daha çok eğitimcinin rolüne 

vurgu yapmaktadır yani çocuk daha pasiftir, Rousseau ise çocuğun bazı özelliklere sahip olduğu 

üzerinde durmakta ve daha aktif olduğu bir eğitim modelini önermektedir (Heywood, 2003).  

Modern dönemde çocukluk konusunda pek çok çalışma yapılmış olmasına rağmen tek bir 

çocukluk tanımı mevcut değildir. Psikolojideki çalışmaları inceleyen Siegel ve Kim, gelişim 

psikolojisinde evrensel tanımların ve özelliklerin arandığını ve Gelişim kuramlarının çocuğu genelde 

aktif olarak betimleseler de bazı alanlarda pasif olarak değerlendirdiklerini belirtmektedir (Siegel ve 

Kim,1996).  

Tarih ve kültür içinde çocuk tanımının çeşitlilik gösterdiği görülmektedir. Günümüzde 

çocukluğun tarihsel ve kültürel bir kavram olduğu kabul edilmektedir. Çocuk tanımını düşünmek bir 

yandan da çocuk imajını düşünmeyi kapsar. Çünkü imajlar bir konudaki düşünce inanç ve 

varsayımları kapsamaktadır. Dolayısıyla çocukluk imajı, toplumda dile getirilen ya da pratiklere 

yansıyan  çocuklukla ilgili düşünce, inanç ve varsayımları içermektedir (Lamb ve Hwang, 1996).  

Belirli bir toplumda, eğitim kurumlarında, sinemada, medyada ve günlük yaşamda dolaşan 

çocuk imajları, o toplumda hakim veya yaygın çocuk modellerini yansıtmaktadır. Her insanın 

sosyalleşme sürecinde az çok maruz kaldığı bu imajlar, toplumun normatif olarak kodladığı çocuk 

temsilini ifade etmektedir. Söz konusu imajlar aynı zamanda uzmanların ve sıradan insanların 



söylemlerini de etkilemektedir. Sonuç olarak, imajlar ve söylemler karşılıklı olarak birbirlerini 

etkilemektedirler (Lamb ve Hwang, 1996).  

Çocuk imajları, toplumdaki eğitim programları, yasal düzenlemeler, sosyal politikalar ve çocuk 

edebiyatı gibi çeşitli süreçleri etkilemektedir. Dolayısıyla çocuk imajları çocukların yaşamlarını 

etkilemektedir. İlkokul kitaplarındaki çocukluk imajlarının belirlenmesi eğitim sisteminin çocukla 

ilgili söylem, inanç, düşünce ve varsayımlarını anlamamıza katkıda bulunacaktır. Bunların anlaşılması 

eğitim sistemimizin nasıl bir çocuk dolayısıyla da eğitim önerdiğini anlamamıza yardımcı olacaktır. 

Bu konuda edinilen bilgilerin, çocuklara yönelik eğitimin düzenlenmesine de katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir.  

Ayrıca çocukluk imajının tarihsel bir süreç olduğu düşünüldüğünde geçmiş dönemlerdeki 

çocukluk imajının anlaşılması hem geçmiş yaşantımızı anlamamıza hem de günümüzün çocukluk 

imajı konusunda daha zengin bir kavrayışa sahip olmamızı sağlayacağından geçmişe dönük 

incelemelerin de önemli olduğu düşünülmektedir. Bu nedenle Cumhuriyetin ilanından sonra eğitim 

sistemimizin ve yeni alfabenin bir sistematiğe oturmuş olduğu ve henüz ikinci dünya savaşı sonrası 

değişimlerin toplumda belirginleşmemiş olduğu düşünüldüğü 1940’lı yılların çocukluk imajının da 

karşılaştırmalı olarak incelenmesi amaçlanmıştır.  

Hem geçmişe dönük incelemeler yapılmasının planlanması nedeniyle hem de çoğu okula 

dolayısıyla eğitimci ve öğrenciye ulaşan ilköğretim kitaplarının eğitimin çocukluk imajının 

kavranmasında iyi bir kaynak olduğu düşünüldüğünden ilköğretim kitaplarındaki metinlerde çocukluk 

imajının incelenmesi planlanmıştır.   

Sakaoğlu (1999) çalışmasında 1950 yılı ve öncesi kitaplarındaki kalitenin günümüzde neden 

olmadığını sormaktadır. Bu çalışma kapsamında 1940’lı yıllardaki kitapların incelenmesi ve çocuk 

imajı açısından iki dönem kitaplarının gözden geçirilmesiyle eğitim kitapları konusundaki çalışmalara 

da katkı sağlayacağı düşünülmektedir.  

Ülkemizde çocukluk kavramı konusundaki önemli çalışmalardan birisi Kağıtçıbaşı (1993) 

tarafından yapılan çocuğun değeri çalışmasıdır. Bu  çalışmada çocukların yaşlılık güvencesi olarak 

görüldüğü belirtilmektedir. Ayrıca çocukların bağımlı ve otoriteye itaat eden kişiler olmalarının 

istendiği de belirtilmektedir. Çocuklarla ilgili bu taleplerin kentleşme ve eğitim düzeyinin 

yükselmesiyle azalma gösterdiği de vurgulanmaktadır. Günümüz için ise bu tür beklentilerin ortadan 

kalktığını söylemek mümkün görünmemektedir. 

Ülkemizde Esen Severge (1999) tarafından yapılan İlköğretim kitaplarındaki figürlerde çocuk 

imgeleri çalışmasında, çocukların, en çok dış mekanlarda, daha çok oyun oynarken ve en sıklıkla da 

öğrenim nesneleri ile ilişki içersinde çizildiklerini belirtilmektedir. Aynı çalışmada çocukluk 

dünyasının yetişkinden uzak ve oyun etkinliği içersinde sunulduğunu dolayısıyla da yetişkinden farklı 

bir çocukluk imajı olduğu da belirtilmektedir.  

Bu çalışmada öncelikli sorularımızdan biri de Severge’nin çalışmasında varlığı belirtilen belki 

de bir çocukluk imajından sözedebilmenin önkoşulu olan yetişkinden farklı bir çocukluk döneminin 



olup olmadığıdır?  Eğer bir çocukluk dönemi sözkonusu ise bu dönem nasıl kavramsallaştırılmaktadır. 

Çocukluk, yetişkinliğe hazırlık dönemi olarak mı yoksa yetişkinden farklı özelliklerinin kabul edildiği 

ve bunları yaşanmasına izin verilen bir dönem olarak mı tasarlanmaktadır? Metinlerde çocuğun aktif 

veya pasif olarak tanımlanması üzerinde durularak çocuğun   kendi yaşamında otoriteye itaat eden 

veya muhakeme yapan, karar veren ya da olayları yönlendirerek kendi yaşamının bir öznesi olma 

alanları üzerinde durulacaktır. 

Yöntem 

Araştırmanın Amacı: 

Bu araştırmanın konusu; ilköğretim kitaplarındaki metinlerde çocukluk imajının incelenmesidir.  

Bu kapsamda araştırmanın amaçları; 

1. 2000’li yılların ilköğretim kitapları metinlerinde sunulan çocuk imajının betimlenmesi 

2. 1940’lı yılların ilköğretim kitapları metinlerinde sunulan çocuk imajının betimlenmesi 

3.  Toplumumuzda okul kitaplarındaki çocuk imajının değişiminin anlaşılması amacıyla 2000’li 

ve 1940’lı yılların ilköğretim kitaplarındaki metinlerinde sunulan çocuk imajının 

karşılaştırmalı olarak incelenmesidir.  

Bu çalışmada okul kitaplarındaki metinlerde çocuk imajının ne düzeyde aktif veya pasif 

olduğunu incelenecektir. Araştırmada çocuğun dış dünya olayları ve kişileri karşısındaki konumunun 

önemli bir göstergesi olarak etkinlik düzeyi üstünde odaklaşılmıştır. Bir başka deyişle, çocuğun aktif 

bir varlık ya da yaşantısının öznesi olarak yer alması üzerinde durulacaktır.  

Örneklem:  

Bu amaçla; 

1. 2000’li yılları temsilen 2. ve 3. sınıf hayat bilgisayar kitapları ve Türkçe kitaplarındaki 

metinler incelenmiştir. Araştırmada 2000’li yılları temsilen 2002-2003 yılında yaygın olarak 

kullanılan Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulunca onaylanan 2., 3., 4. ve 5. sınıf 

Türkçe ve 2. ve 3. sınıf hayat bilgisi kitaplarındaki metinler seçilmiştir.  

2. 1940’lı yılları temsilen 1945 ve 1947 yılları arasında basılan 2 ve 3. sınıf kitapları seçilmiştir. 

Bu kitaplara Milli Kütüphaneden ulaşılabilmiştir ve bu kitapların her yıl değişmediği için 

1940’lı yılları temsil edeceği düşünülmüştür. Bu kitaplarda Türkçe, matematik, jimnastik, 

resim iş konu ve ödevleri bulunmaktadır ve her yılın kitabı sonbahar, kış ve ilkbahar olmak 

üzere üç kitaptan oluşmaktadır.  

3. Toplumumuzda okul kitaplarındaki çocuk imajının değişiminin anlaşılması amacıyla 2000’li 

ve 1940’lı yıllardaki ilköğretim kitaplarından metinler seçilerek bu metinlerde sunulan 

çocukluk imajları karşılaştırmalı olarak incelenmeye çalışılacaktır. Hem 1940 hem de 2000’li 

yıllardaki kitaplarda yer alan konular seçilerek karşılaştırmalar bu Üniteler kapsamında 

yapılmıştır. Metinleri seçerken ortak konuların seçilme nedeni metin içeriklerinin (örneğin 

cumhuriyet ya da mevsimler........) yanlılık yaratmalarını önlemektir.   

 



TABLO 1 

1940 ve 2000’Lİ YILLARIN HAYAT BİLGİSİ KİTAPLARINDAN SEÇİLEN ÜNİTELER 

  

 

 

 

 

 

Uygulama 

Metinlerin değerlendirilmesinde içerik analizi kullanılmaktadır. Yapılan ilk okumada araştırma 

konusunda uzman üç kişilik jüri 2000 ve 1940’lı yıllardaki kitaplardan metinleri seçerek bu metinlerde 

çocuğun aktiflik veya pasiflik düzeyinin belirlenmesini sağlayacak kategorileri oluşturmuşlardır.  

Okul kitaplarındaki metinlerde çocuk imajının aktiflik veya pasiflik durumu aşağıdaki 

kategoriler çerçevesinde değerlendirilmiştir.  

1. Metinlerde anlatıcı kimdir? 

a. Çocuk anlatıcı: metinler bir çocuğun ağzından anlatılmaktadır. Metinde anlatıcı bir 

çocuktur ve yaşadığı bir olayı ya da bir konudaki düşüncelerini ya da duygularını 

anlatmaktadır (“Uzun bir yaz tatili bitti. Yeni ders yılı bugün başlıyor. Çok sevinçliyim.” 

gibi). 

b. Anlatıcı içermeyen: metinlerde kimliği bilinmeyen,anlatıcının önemsiz olup daha çok 

anlatılanın vurgulandığı bir anlatım biçimi bulunmaktadır (Okulların açıldığı ilk hafta 

ilköğretim haftasıdır. İlköğretim haftası bütün yurtta coşkuyla kutlanır). 

c. Belirsiz “biz”: (Anlatıcının belirsiz bir biz söylemi üzerinden gerçekleştirilmesi/grup 

kimliği): burada özellikleri belirtilmeyen veya bağlama göre değişen ve genellikle 

çocuğun da dahil edildiği bir grup anlatıcı durumundadır.  (“Dershanemizi temiz tutmak 

hepimizin görevidir. Çöpleri çöp kutusuna atmalıyız. Temiz ve düzenli bir dershanede 

çalışmalarımızın başarılı olabileceğini unutmamalıyız”) 

2. Metinler metin tipi açısından nasıl gruplandırılabilir? 

a. Öyküleyici/anlatısal (narrative): Bilgilerin, olayların ve örneklerin öykülenmesi bir başka 

deyişle konuların öyküler yoluyla anlatıldığı metinler. (“Tören için sıra olduk,. Saygı 

duruşunda bulunduk. İstiklal marşımızı ve andımızı hep birlikte söyledik....”) 

b. Enformatif (Bilgilendirici): Konu ile ilgili bilgilerin sunulduğu metinler (“İlçeler illerden 

daha küçük yönetim birimleridir. İlçelere bağlı bucak ve köyler vardır”). 

c.  Normatif (Kural bildiren): Normların, kuralların ve gerekliliklerin anlatıldığı metinler 

(“Arkadaşlarımızla ders çalışırken ve oynarken yardımlaşmalıyız. Arkadaşlarımızı kırıcı 

ve incitici davranışlardan kaçınmalıyız.” “Okula zamanında gelmeliyiz”). 

 2000 1940 
 
2. Sınıf 

Okulumuz Açıldı Okula Dönüş 
Cumhuriyet Cumhuriyet Bayramı 
Sağlıklı Büyüyelim Kış hastalık ve sağlık 
Tatile Girerken Yaz geldi 

 
3. Sınıf 

Okulumuz Açılıyor Okulda İlk Gün 
Yaşadığımız Yer Şehir ve Kasabaların İdaresi 
23 Nisan  23 Nisan 



3. Çocukların katıldığı aktiviteler hangi ortamlarda geçmektedirler? Aktivitelerin gerçekleştiği 

ortamlar ev, okul ve sınıf, dış mekan ve diğer/çeşitli mekanlar olarak kodlanmıştır. 

4. Çocukların katıldığı aktiviteleri başlatan, yönlendiren ve bitiren kimdir? 

a. Başlatan: Soru sorma ya da yardım isteme v.b. gibi iletişimi başlatan adımı atan yada 

eylemi ilk başlatan kişi, aktiviteyi başlatan kişi olarak kabul edilmektedir.  

b. Yönlendiren: Aktivite başladıktan sonra aktivitenin nasıl sürdürüleceğini belirten, bu 

konuda düşünce bildiren, soru soran  böylece konuşma gündemini belirleyen kişiler 

aktiviteyi yönlendiren kişiler olarak kabul edilmişlerdir. 

c. Bitiren: Aktivitenin sonlandırılması, iletişimin sonuçlandırılması konusunda karar vererek 

bunu yapan kişiler aktiviteyi bitiren kişiler olarak alınmışlardır.  

Metnin anlatıcı ve metin tipi kategorilerinin belirlenmesinde değerlendirici içerik analizi 

yöntemi kullanılmıştır. Her metin öncelikle anlatıcısı açısından ve metin tipi kategorileri açısından 

değerlendirilmiştir.  

Metnin anlatıcısının değerlendirilmesi, anlatıcının yukarıda tanımlanan çocuk, anlatıcı 

içermeyen ve belirsiz biz kategorilerinde kodlanmasını içermektedir. Her metinde eş zamanlı olarak üç 

tür anlatıcı da bulunabilmektedir. Bu nedenle her bir anlatıcı türü, metin içerisindeki ağırlığına göre 3 

artı, 2 artı ve 1 artı ile değerlendirilmiştir. 

Metnin çocuk anlatıcı açısından değerlendirilmesinde bir metnin anlatıcısı ağrılıklı olarak 

çocuksa 3 artı (+++), kısmen çocuk ise 2 artı (++) ve anlatıcı çok az düzeyde çocuk ise  tek artı (+) ile 

değerlendirilmiştir. Aynı metin anlatıcı içermeyen anlatım açısından da değerlendirilmiştir. Eğer 

anlatıcı çoğunlukla anlatıcı içermeyen ise 3 artı (+++), kısmen anlatıcı içermeyen ise 2 artı (++), çok 

az düzeyde anlatıcı içermeyen ise 1 artı (+) ile değerlendirilmiştir. Aynı metin son olarak belirsiz biz 

açısından da değerlendirilmiştir. Metnin anlatıcısı çoğunlukla belirsiz biz ise 3 artı (+++), kısmen 

belirsiz biz ise 2 artı (++), çok az düzeyde belirsiz biz ise 1 artı (+) ile değerlendirilmiştir.  

Metinlerin metin  tipi açısından değerlendirilmesi metnin yukarıda tanımlanan öyküleyici, 

enformatif ve normatif anlatım düzeylerinin değerlendirilmesini kapsamaktadır. Metnin anlatıcısın 

değerlendirilmesinde izlenen yöntem, benzer biçimde  metin tipi açısından değerlendirme sürecinde de 

izlenmektedir. Her metin hem öyküleyici hem enformatif hem de normatif özellikler içerebildiğinden 

her metin, her üç metin tipi açısından değerlendirilmiştir.  

Metnin öyküleyici olma düzeyinin değerlendirilmesinde, metnin tipi ağırlıklı olarak öyküleyici 

ise 3 artı (+++), kısmen öyküleyici  ise 2 artı (++) ve çok az düzeyde öyküleyici ise  tek artı (+) ile 

değerlendirilmiştir. Aynı metin enformatif olma düzeyi açısından da değerlendirilmiştir. Eğer metnin 

tipi ağırlıklı olarak enformatif ise 3 artı (+++), kısmen enformatif ise 2 artı (++), çok az düzeyde 

enformatif ise 1 artı (+) ile değerlendirilmiştir. Aynı metin son olarak normatif olma düzeyi açısından 

değerlendirilmiştir. Metnin tipi ağırlıklı olarak normatif  ise 3 artı (+++), kısmen normatif ise 2 artı 

(++), çok az düzeyde normatif ise 1 artı (+) ile değerlendirilmiştir. Bu değerlendirmeler 1940 ve 



2000’li yıllar arasında karşılaştırma yapabilmek için  hayat bilgisi kitabındaki üniteler bazında 

yapılmıştır.  

Aktivitelerin geçtiği ortam ve bu aktiviteleri başlatan yönlendiren ve bitiren kişilerle ilgili 

kategoriler yazılarak sıklıkları kaydedilmiştir. Belirlenen tüm kategoriler için kodlamalar iki uzman 

tarafından yapılmıştır.  

Sonuçlar 

İlk olarak kitaplara bakıldığında 2000’li yıllar ve 1940’lı yıllar arasında kitapların büyüklükleri 

farklıdır. Sayfa sayıları olarak 2000’lerin sayfa sayıları daha fazladır. Kitaplar 2000’li yıllarda istiklal 

Marşı, Andımız ve M. K. Atatürk’ün fotoğrafı ile başlarken 1940’lı yıllarda 2. Sınıf ya da 3. sınıf 

çocuğuna 10 öğütle başlamaktadır. İki dönem arasında sunulan bilgilerin içeriğinde bazı değişiklikler 

gözlenmektedir. 1940’lı yıllardaki kitaplarda mevsimler, kitap adlarını belirleyecek kadar önemli bir 

konu iken 2000’li yıllarda bu konu çok kısa işlenmektedir (1 sayfa ikinci sınıf kitabında). 1940’larda 

su konusu geniş biçimde işlenirken bu konu 2000’li yıllarda çok sınırlıdır. 2000’li yılların kitabında 

bulunan uzay ve dünya konusu da 1940’ların kitaplarında çok kısa olarak sunulmaktadır. Ayrıca 

konuların içerikleri de çok çeşitlilik göstermektedir. 1940’larda posta, mektup ve telgrafla işlenen 

iletişim konusu (7 sayfa üçüncü sınıf)  2000’lerde posta, telefon, telgraf, mektup yanısıra bilgisayar, 

faks ve kitle iletişim araçlarını içerecek biçimde işlenmektedir.  (15 sayfa-2. sınıf). İletişim konusu 

1940’larda 3. sınıfta verilen bir konu iken  2000’li yıllarda 2. sınıfta verilmektedir. İşlenen konularda 

bazı değişiklikler olmuş içerik olarak çeşitliliği farklılaşmış ya da aktarılan bilginin oranında bir artış 

gözlenmiştir. Ayrıca konuların işlenmesinde 2000’lerde daha sistematik daha çok konuları alt 

başlıklarına ayırarak işleme sözkonusu iken 1940’larda konular tek başlık altında işlenebilmektedir.  

Kitaplardaki resimler de bazı açılardan farklılıklar göstermektedir. 1940’lı yıllarda daha çok 

çizimler bulunmaktayken 2000’li yıllarda teknolojinin gelişiminin bir sonucu olan renkli fotoğraflar 

ağırlık kazanmıştır ve çok sayıda fotoğraf kullanılmıştır. 2000’li yıllardaki kitaplarda fotoğraflar 

konuyla ilgili durumları örneklemek olayı canlandırmak amaçlı kullanılmışlardır. 1940’larda çizimler 

konuları anlatmak için yazılarla birlikte, bazen açıklama, bazen soru sormak bazen anlatılanı 

canlandırmak ve örneklendirmek bazen de kuralları hatırlatmak için kullanılmıştır. Kitaplarla ilgili 

genel tanıtımın ardından kategoriler açısından metinlerin incelenmesinden elde edilen sonuçlar 

sunulacaktır.  

2000’li yıllara ilişkin çocuk imajı: 

2000’li yılların çocuk imajının belirlenmesi kapsamında incelenen hayat bilgisi ünitelerinde 

anlatıcının öncellikle belirsiz biz, ardından anlatıcı içermeyen daha sonra ise çocuk olduğu Tablo 2’de 

görülmektedir. Aynı üniteler metin tipi açısından incelendiğinde öncelikle enformatif daha sonra 

normatif ve son olarak da öyküleyici dilin hakim olduğu görülebilmektedir.  

 

 



TABLO 2 

2000’Lİ YILLARIN HAYAT BİLGİSİ ÜNİTELERİNDE ÇOCUK İMAJI 

 

2000’li yılların hayat bilgisi kitabında sunulan aktivitelerin sayısı oldukça sınırlıdır. (Aktivite 

sayısı:13). Bu aktivitelerde çocuk ve yetişkin için başlatan yönlendiren ve bitiren olarak aktif olma 

frekansları Grafik 1’de sunulmaktadır. 2000’li yılların Hayat bilgisi kitabındaki aktiviteleri başlatan 

yönlendiren ve bitirenlerin genelde yetişkinler olduğu görülmektedir. Okul ortamında yetişkinler 

oldukça aktif görünmektedirler.   

 

2000                         
Üniteler 

Anlatıcı Metin dili 
Çocuk 
anlatıcı 

Anlatıcı 
içermeyen 

Belirsiz 
biz 

Öyküleyici Enformatif Normatif 

II SINIF ÜNİTELERİ        
1. Okulumuz açıldı + + ++ + + ++ 
2. Okulda ve Evde Dayanışma  + ++  ++ ++ 
3. Cumhuriyet Bayramı ve 
Atatürk 

+ + ++ + ++  

4.Sağlıklı Büyüyelim  + +++  +++ ++ 
5.Taşıtlar ve Trafik + ++ ++ + ++ ++ 
6.İletişim  ++ ++  +++ + 
7.Görüyorum ve Duyuyorum  + +++  +++ + 
8.Ulusal Egemenlik ve Çocuk 
Bayramı 

+ ++ + + ++  

9.Çevremizdeki Canlılar  ++ +  +++ + 
10.Dünya ve Uzay  ++ +  +++ + 
11.Tatile Girerken ++  ++ ++ + + 
III. SINIF ÜNİTELERİ        
1.Okulumuz Açıldı + ++ ++ + ++ + 
2.Bilinçli Tüketicilik ve 
Verimlilik 

 + +++  + +++ 

3.Cumhuriyet Bayramı ve 
Atatürk 

+ ++ + + ++ + 

4.Yaşadığımız Yer + + ++  +++ + 
5.Toplum Hayatımız  +++ +  +++ + 
6.Sağlıklı Büyüyelim  + +++  ++ ++ 
7.Çevremizdeki Canlılar  ++ ++  +++ + 
8.Dünya ve Uzay  +++   +++  
9.Ulusal Egemenlik ve Çocuk 
Bayramı 

+ ++ + + +++  

10.Çevremizdeki Maddeler  + ++  +++  
11.Hareket ve Kuvvet  ++ ++  +++  
12.Tatile Girerken +  ++ + ++ + 



Grafik 1: 2000 Hayat bilgisi kitabındaki aktivitelerde 
çocuk ve yetişkinlerin aktif olma frekansları
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2000’li yılların Türkçe kitabındaki metinlerde aktiviteyi başlatan yönlendiren ve bitiren olma 

durumunu bildiren frekanslar Grafik 2’de sunulmaktadır. Türkçe metinlerinde aktivitelerin geçtiği 

ortamlar en çok açık alan olmak üzere ev ve sınıf son olarak ise çeşitli mekanlar olmaktadır. Bu 

metinlerde başlatan yönlendiren ve bitiren kişiler arasında çocuklar ilk sıradadır. Ancak ortam dikkate 

alınarak aktif olma durumları incelendiğinde çocukların okul dışı ortamlarda yetişkinlere görece 

aktifken okul ortamında yetişkinlerin çocuklara göre daha aktif oldukları görülmektedir. 

 

Grafik 2: 2000 Türkçe kitabındaki aktivitelerde çocuk ve 
yetişkinlerin aktif olma frekansları
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1940’lı yıllara ilişkin çocuk imajı: 

1940’lı yılların metinlerinin anlatıcı ve metin tipine ilişkin sonuçlar Tablo 3’de sunulmaktadır. 

1940’lı yılların kitaplarında anlatıcı daha çok çocuk ve anlatıcı içermeyen ve son olarak da belirsiz biz 

kategorileridir. Metin tipi ise öyküleyici ve enformatif olmaktadır. 1940’lı yıllardaki metinlerde 

normatif dil çok az oranda görülmektedir.  

 

 

 

 

 

 
 



TABLO 3 
1940’LI YILLARIN HAYAT BİLGİSİ ÜNİTELERİNDE ÇOCUK İMAJI 

 

 

1940 
Üniteler 

Anlatıcı Metin dili 
Çocuk 
anlatıcı 

Anlatıcı 
içermeyen 

Belirsiz 
biz  

Öyküleyici Enformatif Normatif 

II SINIF ÜNİTELERİ        
1. Okula Dönüş ++ ++  +++ +  
2. Sonbahar ++ + + ++ + + 
3. Cumhuriyet Bayramı +++ +  ++ ++  
4. Evimiz Ailemiz ve Hayvanlar ++ + + ++ ++  
1. Aydınlık ve Sıcaklık +++   +++   
2. Yeni Yıl +++   +++ +  
3. Kış +++   +++   
4. Hastalık Kış ve Hastalık ++ ++  ++ + + 
1. İlkbahar Geldi + ++  + ++  
2. Su + ++  ++ +  
3. 23 Nisan +++   +++   
4. Yaz Geldi + ++  ++ +  
III. SINIF ÜNİTELERİ        
1. Okulda İlk Gün +++ +  +++ +  
2. Evimiz +++   +++   
3. Cumhuriyet +++   ++ +  
4. Sonbahar +++   +++   



1940’lı yılların metinlerinde aktivitelerin gerçekleştiği ortam çoğunlukla okul olmaktadır ve 

aktiviteleri başlatan, yönlendiren ve bitiren kişiler çoğunlukla yetişkinler olmaktadırlar. Aktivitelerin 

sayısı oldukça sınırlıdır (aktivite sayısı:9).  

1940 Kitabındaki aktivitelerde çocuk ve 
yetişkinlerin aktif olma oranları
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2000’li yılların ve 2000’li yılların çocuk imajının karşılaştırılması: 

2000’li yılların ve 1940’lı yılların kitaplarından seçilen ünitelerin çocuk imajı açısından 

karşılaştırılmasına ilişkin bilgiler Tablo 4’de sunulmaktadır. Metinlerin anlatıcısının iki dönemde 

değiştiği görülmektedir. 2000’lerde daha çok belirsiz biz ve  anlatıcı içermeyen anlatım hakim iken 

1940’larda daha çok çocuk ve anlatıcı içermeyen anlatım olmaktadır. Metin dili açısından 2000’lerde 

enformatif ve normatif bir dil hakim iken 1940’larda ise öyküleyici ve enformatif bir dil hakim 

olmaktadır. 1940’larda çocuklar 2000’lere göre daha çok anlatıcı konumundadırlar ve metinlerde 

normatif dil çok az oranda görülmektedir.  

 

 

TABLO 4 

2000 VE 1940 YILI KİTAPLARINDAN SEÇİLEN ÜNİTELERDE ÇOCUK İMAJI 

 

 

1. Taşıma Araçları ++ +  ++ + + 
2. İletişim  +++  ++ +  
3. Yeni Yıl ++ +  ++ +  
4. Bedenimiz ve Hastalıklar  ++ +  +++  
1. Şehir ve Kasabamızın İdaresi ++ ++  + + + 
2. Tarım Denemeleri  +++  + ++  
3. Ormanın Faydaları  +++  ++ +  
4. 23 Nisan  +++  + +++  
5.Gökyüzü  +++  + ++  
6. Suyumuz  +++ +  +++ + 
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Çocuk 
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İki dönemdeki kitaplarda aktivitelerin sayısı sınırlı olduğundan karşılaştırma yaparak bir görüş 

elde etmek güçtür. Ancak her iki döneme ilişkin metinlerde aktivitelerin özellikleri benzerdir. Her iki 

dönemde de kitaplardaki aktivitelerin çoğu eğitim ortamında geçmekte ve okul ortamında yetişkin 

daha aktif görülmektedir.   

Tartışma 

Her iki dönem kitapları genel olarak konuların sunumu, basım teknikleri açısından 

gözlendiğinde, 2000 yılı hayat bilgisi kitaplarının 1940’lara göre daha sistematik olduğu, daha ayrıntılı 

bilgileri içerdiği, fotoğraf ve gelişen basım teknolojisinden daha çok yararlandığı görülmektedir. Bu 

değişimler, teknolojinin gelişmesine, hızla bilgi birikimine ve yaşamın karmaşıklaşmasına ayak 

uydurma çabası olarak görülebilir.  

Kategorilerden hareketle ilköğretim kitaplarındaki metinlerde çocuk imajı konusunda şu 

yargılara varılabilir. Metinlerdeki enformatif dil çocuklara bilgi aktarımını, normatif dil ise kuralların 

aktarımını amaçlamaktadır. 1940’larda Normatif dilin çok sınırlı olması ve anlatıcı olarak çocukların 

daha çok görülmesine ilişkin sonuçlar, bu yıllarda eğitimin, çocuğu daha aktif olarak gördüğü 

biçiminde değerlendirilebilir. 1940’lı yıllardaki öyküleyici ve enformatif dil içeren metinlerde bazen 

gerekçeler açıklanmakta, çocuktan konuyu tartışması, anlaması, kavraması ve ikna olması 

beklenmektedir. Çocuk akıl yürüten, düşünen, karar veren ya da eyleyen kişi olmaktadır. Ancak yine 

de çocukların tümüyle aktif olduğunu söylemek güçtür. Çünkü 1940’larda toplumun geleneksel bir 

tarım toplumu olduğu düşünülerek (mevsimler, su konularının işlenmesi)  And (1997) tarafından 

belirtilen geleneksel toplumlarda yetişkin ve çocuğun dünyasının birbirine yakın olduğu dikkate 

alınırsa, yetişkin dilinin de anlatıcı içermeyen ve enformatif olmaktan daha çok kişisel ve öyküleyici 

anlatım özellikleri taşıması mümkün olabilir. Yetişkinlerin ve çocukların dili, oyunları benzerlik 

gösterirse yetişkinlikten farklı çocukluk kavramı olduğunu söylemek güçleşir. Ayrı bir çocukluk 

kavramının olduğuna ilişkin soru işaretleri çocukluğun aktif olduğu konusundaki yargımızın yeniden 

gözden geçirilmesi gerektiğini düşündürtmektedir.   

1940’lara ilişkin bu soruyu yanıtlayabilmek için metinlerde sunulan ve çocukların katıldığı 

aktivitelerde ne kadar aktif olduklarını değerlendirdik Çocukların metinlerdeki günlük aktivitelerde  
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yani okul dışı aktivitelerde yetişkinlere göre aktif oldukları görülmüştür. Ancak okul ortamında 

2000’lerdeki metinlerde olduğu gibi yetişkinlere göre pasiftirler.  

2000’li yılların metinlerinde çocuk, yetişkin tarafından yaşamdaki bilgi ve kuralların aktarıldığı 

dolayısıyla da henüz bunları kazanmamış bir başka deyişle henüz yetişkin olmayandır; yetişkinliğe 

hazırlanmaktadır. Bu aktarımlar sırasında kullanılan, çocuğa yapılması ve yapılmaması gerekenleri 

bildiren normatif dil, dikkate değer bir oranda kullanılmıştır. Normatif dil içeren metinlerde genellikle 

gerekçeler açıklanmamakta çocuktan konuyu tartışması, anlaması, kavraması ve ikna olmasını 

beklemekten daha çok itaat etmesi beklenmektedir. Çocuk akıl yürüten, düşünen, karar veren ya da 

eyleyen değil itaat eden olmaktadır. Bu durumda yetişkin olmayan yani yetişkinden farklı bir çocukluk 

kavramı olduğu söylenebilmektedir. Bu çocuk itaat etmesi gereken yani pasif bir çocuktur. 

Günümüzün çocukluk imajına katkı sağlayacağı düşünülen Türkçe kitaplarındaki metinlerde yer 

alan aktivitelerde çocuğun  ortam açısından pasif ya da aktiflik oranına bakıldığında  çocukların 

yetişkinlere göre günlük yaşam aktivitelerinde daha aktif, okul ve sınıf ortamında ise  daha pasif 

oldukları söylenebilmektedir. Sayıca az olan hayat bilgisi kitabındaki aktivitelerde çocuk, en çok okul 

ortamında olmak üzere pasif olarak çizilmektedir. Türkçe kitabındaki okul dışı ortamlarda çocuğun 

aktif olarak sunulması, çocuğun okul dışında aktif olmasının beklendiğini düşündürmektedir. Bu 

toplumumuzda Kağıtçıbaşı tarafından da belirtilen bağımlı ve itaat eden çocuk anlayışından bağımsız 

ve özerk çocuk anlayışına geçiş sürecinin işaretleri olabilir. Bu konuda belki de Türkçe kitaplarındaki 

parçaların diğer çocuk kitaplarından alıntı olduğu ve amacının dili öğretmek, okumayı sevdirmek ve 

kişilik gelişimine katkıda bulunmak olduğu, hayat bilgisinin özellikle okul çocukları için yazıldığı ve 

çocuğun sosyalleşmesinde bir başka deyişle yaşamın nasıl olduğu neler yapılacağı üzerine bir 

bilgilendirme amacı taşıdığı düşünüldüğünde belki de hayat bilgisi kitabında sayıca az olan 

aktivitelerde çocuğun pasif çizilmesi de dikkate değer bir bulgu haline gelmektedir.  Dolayısıyla 

metinlerde okul ortamında çocuğun günlük yaşamda olduğundan daha pasif olmasının beklendiğini 

söylemek mümkün olabilmektedir.  

İki dönemin karşılaştırılması ile ilgili sonuçlara bakıldığında 2000’lerdeki metinlerde anlatıcının 

daha çok anlatıcı içermeyen  ve belirsiz biz kategorileri iken 1940’larda ise çocuk ve anlatıcı 

içermeyen anlatım olduğu görülmüştür. Aynı metinlere metin tipi açısından  bakıldığında 2000’li 

yıllarda enformatif ve normatif dil 1940’larda öyküleyici ve enformatif dilin hakim olduğu 

görülmüştür. Dolayısıyla 2000’lerdeki metinler çocuğun anlatıcı olarak daha az gözlenmesi, çocuğun 

olayları kavramasını kolaylaştırabilecek öyküleyici dilin daha az kullanımı ve çocuğun muhakeme 

yapması ve karar vermesi yerine itaatini talep eden normatif dilin daha fazla kullanımıyla 1940’lı 

yılların metinlerinden farklılaşmaktadır. 

Sonuç olarak, ilkokul kitaplarındaki metinler açısından, 2000’li yıllarda yetişkinlikten farklı bir 

çocukluk kavramı olduğunu söyleyebiliriz. Bununla birlikte çocukluk dönemi, yetişkinliğe hazırlanma 

dönemi olarak görülmektedir. Bu süreçte çocuk özellikle eğitim ortamında pasif olarak görülmektedir.  
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ANKARA-KEÇİÖREN İLKÖĞRETİM VE ORTAÖĞRETİM KURUMLARINDA SEÇİLEN 

OKUL BAŞKANLARININ EĞİTİMİ VE LİDERLİK NİTELİKLERİNİ DEĞERLENDİRME 

ARAŞTIRMASI 

İBRAHİM CILGA 

GEREKSİNME 

Eğitim yönetimi sürecinde ilçe okullarında; “geliştirilmiş okul başkanlığı sistemi” aracılığıyla 

Türk Milli Eğitiminin genel amaç ve ilkeleri doğrultusunda öğrencilerin Atatürk devrim ve ilkeleri, 

Türkiye Cumhuriyeti Anayasası ve demokrasi  ilkelerine uygun olarak, haklarını kullanabilme, 

sorumluluk yüklenebilme, eğitim süreçlerine ilişkin düşünce, görüş ve önerilerine sunarak yönetime 

katılma, bu yolla okuldaki çalışmaları daha etkin hale getirme düşüncesi ana gereksinme olarak 

saptanmıştır.  

Okul başkanlığı seçimlerini ve öğrenci kurullarının oluşturulması, seçilen okul başkanlarının 

eğitilmesi, projeli ve ekiple çalışma anlayışlarının geliştirilmesi, yaşanılan sorunların çözümü için 

proje hazırlanması ve uygulanması, süreç içinde okul başkanlarının liderlik formasyonlarının 

güçlendirilmesi ve yıl sonunda gelişimsel açıdan çok yönlü bir değerlendirmenin yapılması gerekli 

görüşmüştür.  



Bu çalışma; okul başkanlığı sisteminin geliştirilmesi doğrultusunda yapılan çalışmaların 

bütünlüğünü paylaşma ve okul başkanlarının liderlik formasyonların değerlendirme araştırmasının 

sonuçlarını sergileme konularını kapsamaktadır.  

AMAÇ 

Öğrencilerin demokrasinin temel ilkelerine uygun olarak haklarını kullanabilme, okulda 

sorumluluk alma, eğitim sürçlerine ilişkin düşünce, görüş ve önerilerini sunarak yönetime katılma, 

okulda sosyal ve kültürel etkinlikleri daha aktif hale getirme, öğrenciler arasında takım çalışması 

ruhunu geliştirme ve okul başkanlığına seçilen öğrencilerde liderlik özelliklerini öne çıkarma bu 

çalışmanın genel amacıdır.  

Okul başkanlarının içinde yetiştikleri okul, aile ve arkadaş çevresi içinde ele alarak; kendini ve 

liderlik davranışlarını saptamak, okulda ekip çalışması yapma koşullarını değerlendirmek ve 

öğrenciler arasıdaki ortak çalışma düşünce ve davranışların incelemek araştırmanın amacıdır.  

Yönetim ve Yaşam Biçimi Olarak Okulda Demokrasi  

Okulda yönetim ve yaşam biçimi olarak katılımcı demokrasi kültürünün yerleşmesi okul 

yönetiminin yaklaşımına bağlıdır. Demokratik, katılımcı ve insan ilişkilerine dayalı yönetim anlayışı 

insan ilişkilerini yönetimin temeli olarak görür. Bürokratik yaklaşımların insan ilişkilerini ve eğitim 

sürecini engellemesine, bilimsel ve akademik ve niteliklerin gerilemesine izin vermez. Okulda, herkes 

ortak bir vizyon ve hedef içinde hareket eder. Okulda; uzlaşma, barış ve huzur ortamının üretim ve 

gelişme süreçleri işler. İşbirliği ve ekip çalışması temel alınır. Öğrencilerin birbirlerine değer vermesi, 

sevgi ve saygı ile yaklaşması, öğrencilerin demokratik eğitim ortamlarında yetiştirilmesi ve 

geliştirilmesi temel alınır (Çelik, 2000;407-411). 

Demokratik, katılımcı ve çağdaş yönetim yaklaşımıyla okulun yönetilmesinde; öğrenciye bakış, 

eğitime ve öğretime bakış, öğrenciyle iletişime bakış ve okulun içinde yer aldığı tüm toplumsal 

çevreye bakış önem kazanır. Katılmalı grup sistemi anlayışına göre okul yönetimi; önderlik, 

özendirme, iletişim, karar alma, amaçlar-hedefler ve denetim süreçlerindeki niteliklere göre farklılıklar 

taşır. (Varol, 1993; 15-17). Okul yönetimi ve öğretmenler öğrencilere önderlik işlevini üstlenir. 

Öğrencilerin düşünceleri ve öngörüleri önderlik yapan yönetici ve öğretmenlere göre önemlidir. 

Öğrenciler düşünce ve görüşlerini özgürce her ortamda ifade etme haklarına sahiptirler. Önderler, bu 

hakların kullanılmasını sağlayıcı, kolaylaştırıcı, koruyucu ve geliştirici çabalar içindedir. Okul 

yönetimi ve öğretmenler; öğrenci gruplarının özendirilmesi için her türlü yaklaşımı geliştirir. 

Öğrencilerin ve öğrenci gruplarının performansı, okulun performansının bir parçasıdır. Ödüllendirme, 

özendirici olmanın ve performansı arttırmanın bir aracıdır. Okul içinde bilgi akışının sağlanması 

katılımcı yönetimin bir gereğidir. Bilgi paylaşımı, yönetimde açıklığı sağlayan çalışanların, 

öğrencilerin ve ailelerin bilgilenme hakkını sağlayan bir işlevi gerçekleştirir. Örgütsel iletişim çok 

yönlü ve etkili işlemesi kararlara katılım yönünden kolaylaştırıcı olanaklar sunar. Okul sistemi içinde 

her düzeyde kararlara katılım demokratik yönetim ve yaşam biçimini bir göstergesidir. Öğrencilerin 

görüş ve önerilerine açık bir sistem, okulda toplumsal yararı gözeten uygulamalar içinde öğrencilerin 



yararını temel alma olanağı bulur. Okulun amaç ve hedefleri, mevzuatla belirlenen eğitim politikaları 

ve stratejileriyle öngörülen hedeflerden yola çıkmak katılımcı modeller içinde uygulamaya dönük 

olarak geliştirilebilir. Okul sisteminin tartışarak içselleştirdiği ve benimsediği amaç ve hedeflerin 

uygulanabilirliği katılımcı yapılar içinde güçlenir. Etkililik ve verimlilik açısından denetim; 

değerlendirme ve izleme boyutunda eğitim  hizmetinin ölçülebilir sonuçlar elde etmesine olanak 

sağlar. Denetimin okul ortam içinde paylaşılması, yönetim ve öğretmenler yanında öğrencilerin ve 

velilerin değerlendirme ve izleme süreçlerine katılımlarının sağlanması çağdaş yönetimin bir 

gereğidir. Okul yönetiminde demokratikleşme denetim süreçlerinin paylaşılması ile sağlanır (İl, 2002, 

154-162). 

Okul, yönetsel açıdan ve sosyolojik yönden örgütsel bir sistemdir. Okul sistemi; birbiriyle 

karşılıklı iç bağımlılığı olan birden çok alt öğenin bir amaç dönük olarak oluşturduğu  bir bütündür. 

Okul; toplumsal sistemin bir öğesi olan eğitim sistemini bir parçasıdır. Toplumsal ve eğitsel sistemin 

içinde yer alan her okul, hizmet verdiği yerleşim yerinin yapısı içinde nitelik ve nicelik kazanır. 

Eğitim sisteminin genel amaç ve hedeflerine göre her okul, bir bütünlük içinde, bulunduğu yerleşim 

yerinde işlevsel olur. Okulun bulunduğu yerleşim bölgesinin kentsel ve kırsal yapısı, sosyo-ekonomik 

gelişmişlik düzeyi, üretim yapısı, gelir ve hizmetlerin bölüşümü, aile yapısı, sosyo-kültürel özellikler, 

değer, tutum ve davranışları yönlendiren yaşam kalitesi ve yaşam tarzları okulun toplumsal çevresinin 

niteliklerini belirler. Öğrenciler okulun toplumsal çevresinin sağladığı koşullar ve olanaklar içinde 

eğitim hizmetinden yararlanma fırsatını bulurlar. Okulun içinde bulunduğu yapısal koşullar, toplumsal 

çevreye özgü ekonomik, sosyal ve kültürel sorunlar, yaşam standartlarındaki yetersizlikler, yaşam 

biçimlerinin ve yaşam stratejilerinin içerdiği güçlükler ve çelişkiler okulun toplumsal işlevini, 

etkililiğini ve verimliliğini sınırlar.  

Okul sisteminin içerdiği alt sistemler; toplumsal ve çevresel koşulların niteliğine okula sağlanan 

olanakların düzeyine, eğitim ve öğretim programlarının içeriğine, yönetim ve eğitim yaklaşımlarının 

niteliğine göre farklılıklar gösterir. Toplumun ve eğitim sistemlerinin ulaşmaya çalıştığı amaç ve 

hedeflerin gerçekleşmesi, her okulun somut gerçekliği içinde nitel ve nicel yönden farklı gerçekleşme 

düzeyleri gösterir. Okulun fiziksel koşulları, altyapı olanakları, yönetim,  öğretmen kadrosu, yönetim 

ve eğitim yaklaşımları, öğrencilerden beklenen davranış rolleri, öğrencilerin ve öğrenci ailelerinin 

niteliği ve okulun beklentilerine ilişkin öğrenci ve velilerin algıları ve beklentileri, yerine getirme 

düzeyleri okul sisteminin alt sistemleri olarak eğitim ortamının düzeyini ve kalitesini belirler. Her 

okulda alt sistemler arasındaki karşılıklı ilişki ve iletişimin gerçekleşen düzeyi eğitimde etkililiği ve 

verimliliği etkiler. Okulun ürettiği eğitim hizmetinin düzeyi, okul yönetiminin varlığını ve sürekliğini 

koruma ve geliştirme çabaları, okulun eğitim hizmetini içinde bulunduğu toplumsal çevreye sunma, 

yararlandırma ve geliştirme mekanizmaları, okulda eğitim sistemince öngörülen  eğitim müfredatının 

ve programlarının uygulanması, toplumsal çevre, aile ve diğer kesimlerle okulun kurduğu ilişkilerin 

durumu okul sisteminin işleyişini belirler. Her okuldaki işleyiş, tüm bu öğelere ve iletişimlere bağlı 

olarak görece farklılıklar taşır. Gerçekleşen eğitim düzeyi, okulun bir sistem olarak işleme 



güçlüklerini, sorunlarını ve gereksinimlerini de ortaya çıkarır. Yönetim ve yaşam biçimi olarak okul 

sisteminde demokratikleşme çabaları ve yeni model uygulamaları, okulun gerçekleşen somut yapısı ve 

güçlükleri içinde ele alınır ve denenir.  

Açık sistem olarak okulun işleyiş göstermesi, varolan yapının sorunları ile bağlantılı olarak 

gerçekleşir. İçinde bulunduğu eğitim sisteminden ve toplumsal çevreden kopuk, çelişkiler ve kısır 

döngüler içinde bulunan okulların varlığı kadar, açık sistem olarak işleyen okullar da vardır. 

Çevreleriyle karşılıklı etkileşim içinde bulunan, çevreden alınan öğrenci kitlesini eğiterek nitelikli 

insana dönüştüren, çevresel yapıda değişme ve gelişmeler sağlayan, çevredeki sorunlara ve 

olumsuzluklara karşı eğitsel olarak çözümler üreten, çevresindeki yaşam kalitesinin ve yaşam 

biçimlerinin  ileriye doğru gelişmesine katkıda bulunan okullar açık sistem niteliklerini taşırlar. 

Okullar; açık sistem olarak; insana, eğitime ve çevreye bakışlarıyla, okul-çevre, okul-öğrenci 

etkileşimleriyle gelişmenin ve ilerlemenin odağı olma işlevini gerçekleştirir. Toplumda  ve okulda 

demokrasi ve insan hakları kültürünün yerleşmesine önderlik eden okullar eğitimden beklenen 

işlevleri gerçekleştiren kurumlar olarak etkililik ve verimlilik kazanır.  

Okulda Ders Dışı Süreçlerde Demokrasi Eğitimi 

Okul; örgütlü ve yüzyüze ilişkiler ortamı olarak etkili bir toplumsallaşma ortamıdır. Okulun 

toplumsal çevresinden ve ailelerden etkilenerek gelişen çocukların çoklu etkileşim dinamiği içinde 

farklı bir toplumsallaşma süreci yaşadıkları belirtilmelidir. Eğitim sisteminin bir parçası olarak okul, 

kendine özgü değer, tutum ve davranışları ders içi ve dışı etkileşimlerde öğrencilere kazandırır. 

Siyasal toplumsallaşma açısından okul; toplumsal sistemle ilgili davranışları, kavramları, bilgi 

ve inançları öğrencilere vermede en önemli rolü oynamaktadır. Dersler, öğretmenler, çevresel 

koşullar, arkadaşlık grupları bu etkileri yapmada en önemli rolü oynarlar. Siyasal konularda davranış 

ve tutum geliştirilmesinin yanı sıra, okul, niteliği gereği, genç kuşakları siyasal bilgilerle de donatır 

(Alkan, T., Ergil, D., 1980;80-92). 

Okulun etkinliğini sağlayan ögeler arasında ders dışı ortamın etkisi de söz konusudur. Ders 

materyali, öğretmen, akademik başarı ve eğitim dalı ve ders dışı ortam okulda toplumsallaşmanın 

temel ögeleridir. (Alkan, T., Ergil, D.,1980; 93-104). Okulda yönetim ve yaşam süreçlerinde 

demokrasi ve insan hakları kültürünün gelişmesi sayılan ögelerin yönlendiriciliğinde gelişir. Okulda 

demokratik yaşamın gelişmesinde ders dışı ortamın etkisi farklı düzeylerde gerçekleşir. 

Okulda ders dışı ortamı; iki kategori içinde görebiliriz. Birincisi, okul tarafından yaratılan ve 

siyasal toplumsallaşmayı amaçlayan ortamdır. Törenler, resimler, bayraklar, antlar bu çerçevede ele 

alınabilir. Diğeri, okulda buluna kişiler arasında doğan gruplaşmalar ve etkileşimler sonucunda ortaya 

çıkan ortamdır. Bu iki ders dışı ortam birbirini destekleyebileceği gibi, birbirleriyle ilintisiz, hatta ters 

yönelimli de olabilir (Alkan, T., Ergil, D., 1980; 93-94). 

Ders dışı ortamlarda; okulda geliştirilecek modeller yoluyla, öğrenciler arasındaki gruplaşmaları 

da etkileyecek düzeyde etkili olabilecek toplumsallaşma olanakları oluşturulabilir. Demokrasi eğitimi 

çerçevesinde, ders dışı ilişkileri düzenleyecek katılımcı modeller, öğrencilerin demokratik değerler 



doğrultusunda gelişmesini sağlayabilir. Okul öğrenci temsilciliği modeli; okulda yüzyüze ve örgütlü 

ilişkiler çeşitliliğinde yaygınlaşan demokratik toplumsallaşma koşullarını sağlayacak boyutlar 

taşımaktadır (Karaküçük, 1997; 125-148). 

Okulda, öğrencilere; demokrasi bilgisinin, demokratik tutum ve davranışların kazandırılmasında 

etkin katılım gerektiren ve yaşantı merkezli yöntemler kullanılmalıdır. İnsan hakları ve demokrasi 

eğitimine uygun bir okul ortamının fiziksel bilgi, kural, ifade, katılım, sosyal ilişkiler ve sorumluluk 

boyutları olmalıdır (Yeşil, 2002, 124). 

Okulda demokrasi ve insan hakları eğitiminin ders dışı ortamlarda gerçekleştirilmesinde 

organizasyonlar; insan merkezli olmalı ve insan haklarının korunabilirliğinin nesnel koşullarını olduğu 

kadar öznel koşullarını da göz önünde almalıdır. İnsan hakları eğitimi yalnızca “Kendi haklarını” 

değil, kişinin “kendi haklarını” olduğu kadar diğer bütün insanların haklarını da kapsayan, insan 

haklarını korumayı içtenlikle isteyen, bunun da yüzyüze gelinen tek tek  durumlarda nasıl 

yapılabileceğini bilen ve bu bilgileri davranışlara dönüştürebilen insanlar yetiştirmeyi amaçlamalı ve 

bunun yollarını göstermelidir (İnsan Hakları Eğitimi On Yılı Ulusal Komitesi, 1999; 12-13). 

Tüm okullarda okuyan öğrencilere demokrasi eğitimi olanağını sağlayacak olan eğitim 

yöneticileridir.  Eğitim yöneticileri tarafından demokrasi eğitimi için geliştirecekleri yaklaşımlarla 

öğrencilerle birlikte; demokrasi eğitimi amaçlarına ulaşma, örgütsel sistemi demokrasi ilkeleriyle 

yaşatma, örgütün dış çevresine demokrasi kültürünü yayma ve demokrasi kültürünü yaşatma 

etkinlikleri gerçekleştirilmelidir (Açıkgöz, 1994;12).  Eğitim yöneticileri, demokrasi eğitimini yönetsel 

bir sorumluluk olarak görmeli, yönetim becerilerini harekete geçirerek demokrasi eğitimine önderlik 

edecek modelleri planlayıp uygulamalı, demokrasi eğitiminin temel kavramları, teknik alt yapısı insan 

merkezli olarak ele alınmalıdır (Karaküçük,1997;144-148). 

Eğitim yöneticileri, öğrencilere etkin katılımlarını sağlayacak modeller içinde, demokratik 

yönetim ilkelerini yaşayarak öğrenme fırsatı sağlamalıdır. Eğitim yöneticileri, etkili bir proje yönetimi 

gerçekleştirerek demokrasi eğitimi için ders dışı ortamlarda gerçekleştirilecek projeleri uygulamaya 

hazırlamalıdır. Demokrasi eğitimi projeleri; eğitim yöneticilerinin liderlik ve organizasyon 

tecrübesine, gerekli kaynaklar harekete geçirebilmesine, iletişim becerisine, öğrencilere sorumluluk 

verme, izleme ve değerlendirme becerisine ve güvenirlik düzeyine bağlı olarak sonuçlar sergiler. 

Demokrasi eğitimine önem veren eğitim yöneticileri, liderlik rolünü belirler, politika ve 

stratejiler geliştirir, organizasyon ve programa önem verir, süreçleri izler, öğrenci ekiplerinin 

önceliklerini ve yaşadıkları sorunları bilir, destekler, katılımcı ortamlar oluşturur ve hedefler ulaşmak 

için motivasyonu yükseltir (Thomsett, 1996; 18-28). 

Eğitim yöneticisi, demokrasi eğitimi projeleri yoluyla okulda demokratik gelişme sürecini 

başlatır. Öğrencilerin akademik başarıları kadar ders dışı ortamlarda da başarılı olmasına olanak 

hazırlar. Demokrasi kültürünü örgüt kültürüne dönüştürerek, demokratik değer, tutum ve davranışları 

güçlendirecek koşulları hazırlar (Yeşil,2002;117-121) Eğitim yöneticilerinin ders dışı demokrasi 

çalışmaları için program geliştirme kriterleri; demokrasi felsefesi, organizasyon amaç ve hedefleri, 



pratik amaçlar, tesis ve kaynaklar, katılım gibi boyutları kapsayan  bir içerikte ele alınabilir 

(Karaküçük, 1997; 154-172). 

1.2.5. Okul Öğrenci Temsilciliği Modeli 

Model; T.C. Ankara Valiliği Keçiören İlçe Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından 2002-2003 ders 

yılı başında geliştirilmiştir. Okul öncesi temsilciliğinin yapısı ve işleyişinin açıklandığı modelde; okul 

başkanlığı seçimi ilkeleri, okul öğrenci temsilciliğinde yer alan birimlerin sorumlulukları, yetki ve 

görevlerin paylaşılması, toplantılar, kararlar, aday olma şartları, seçim kuralları, birleşik oy pusulası, 

geçersiz oylar, propaganda, seçim takvimi, aday dilekçe örneği ve birleşik oy pusulası örneği yer 

almıştır (*). 

1.2.5.1. Okul Başkanlığı Seçim İlkeleri 

Okul öğrenci temsilciliği modeli seçim sürecine önem vermiş ve tüm ilgililerin hareketlerini 

ortak ilkelere bağlamıştır. Düzgün açık ve demokratik bir seçim mekanizmasını temel alan model, 

öğrenci temsilciliği sürecinde şu ilkeleri geliştirilmiştir; 

a)  Öğrenci temsilciliği seçiminde tüm öğrenciler eşit haklara sahiptir. 

b) Öğrenci temsilciliği, amaçlarının dışında başka bir amaca yönelik çalışma yapamaz. 

c) Seçim takviminde belirlenen çalışmalar zamanında sonuçlandırılır. 

d) Okul Başkanlığı tarafından yürütülen her türlü çalışmanın raporları değerlendirilir. 

Çocuk Hakları Sözleşmesine dayalı olarak düşünülen modelin öğrenci temsilciliği seçimlerinde 

herkese açık olması amaçlanmış, getirilen bu yeni düzenleme içinde tüm öğrenciler eşit haklara sahip 

kılınmıştır. Eşitlikci model, demokrasi ve insan hakları düşüncesinden esinlenerek geliştirilmiştir. 

Öğrenci temsilciliği mekanizmasının saptanan amaçlara uygun işlemesi, zaman yönetimi ve süreçlerin 

denetimi ilkece benimsenmiştir. 

Okul temsilciliğin amacının tanımlanmasında; Milli Eğitim Temel Kanununun 2. ve 11. 

maddeleri, Eğitici Çalışmalar Yönetmeliği, Öğrencilerin Ders Dışı Eğitim ve Öğretim Faaliyetleri 

Yönetmeliği ile  Eğitim Bölgeleri ve Eğitim Kurulları Yönergesi dayanak alınmıştır. 

Okul temsilciliğinin amacı; Türk Milli Eğitiminin genel amaç ve ilkeleri doğrultusunda, 

öğrencilerin; Atatürk devrim ve ilkeleri, Türkiye Cumhuriyeti Anayasası ve demokrasi ilkelerine 

uygun olarak haklarını kullanabilme, sorumluluk yüklenebilme, eğitim süreçlerine ilişkin düşünce, 

görüş ve önerişlerini sunarak yönetime katılma olanaklarını geliştirmek ve bu yolla okuldaki 

çalışmaları daha etkin hale getirmektir. 

1.2.5.2. Okul Öğrenci Temsilciliğinin Yapısı ve İşleyişi 

Temsilciliğin yapısı ve işleyişi; okul müdürü ve öğretmenlerin sorumlulukları, okul seçim 

kurulunun oluşumu ve çalışması, okul başkanı seçimi ve görevleri, başkan yardımcısı, birim başkanı, 

temsilciler kurulu, şube grup temsilcisi ve şube seçim kurulu çerçevesinde ele alınmıştır. 

                                                
* Keçiören Milli Eğitim Müdürlüğü’nün 27 Eylül 2002 gün ve 5481 sayılı yazısı. 



Okul müdürü; seçimlerin yapılmasından, işleyişinden ve seçim kurulunu oluşturmak üzere 

öğretmenler kurulunun toplanmasından  sorumludur. Okul yönetimini ve tüm okul yaşamını 

geliştirmeyi amaçlayan okul öğrenci temsilciliği modeli okul müdürünün önderliğini benimsemiştir. 

Seçim mekanizmasını temel alan model, okul müdürünün sorumluluklarıyla işletilmekte ve 

uygulamaya geçirilmektedir. 

Okul seçim kurulu, öğretmenler kurulu tarafından oluşturulur. Demokratik seçim ortamının 

oluşturulmasından ve işletilmesinden öğretmenler sorumludur. Öğretmenler kurulu tarafından seçilen 

üç öğretmen, bir rehber öğretmen ve bir müdür yardımcısı okul seçim kurulunu oluşturur. Seçimle 

ilgili tüm süreçlerin hazırlanması ve denetimi kurulun görevleri arasındadır. 

Okul başkanı, okul öğrenci temsilciliğinin odak noktalarından biridir. Okulun tüm öğrencileri 

tarafından oy çokluğu ile seçilen okul başkanı ilk öğretimde 7. ve 8.  sınıf, orta öğretimde 10. ve 11. 

sınıf öğrencileri arasından seçilir. Diğer sınıflarda bulunan öğrenciler ise başkan adaylarının içinde yer 

aldığı okul başkanlığı komitesine seçilerek dönüşecek gruplara girerek seçimlere katılabilirler. 

Okul başkanının görevleri; 1. okulu, okul içinde ve dışında öğrenciler adına temsil etmek,  2. 

Öğrenci temsilciler kuruluna başkanlık etmek,  3. Okul başkanlığı komitesine başkanlık etmek, 4. 

Öğrenci temsilciler kuruluna bağlı olarak çalışan komisyonlara başkanlık etmek, 5. Öğrenci temsilciler 

kurulu kararlarının uygulanıp uygulanmadığını incelemek ve önlemler almak, 6. Temsilciler kurulu 

üyelerini ve başkanlık komitesi üyelerini gerektiğinde görevlendirmek ve 7. Çalışma programının 

hazınlanmasını ve etkinliklerin planlanıp yürütülmesini sağlamaktır. 

Görüldüğü gibi, okul başkanı; temsilciler kurulu ve okul başkanlık komitesine dayalı, planlı ve 

programlı çalışan kurul ve komitelere başkanlık eden ve her düzeyde öğrenciler adına okulu temsil 

eden demokratik yolla seçilmiş bir öğrencidir. Okul başkanlığı temsilcilik modelinin dinamik bir 

öğesidir. Okul yönetiminde ve yaşamda demokratik süreçleri geliştiren bir işleve sahiptir. Okul 

başkanı olan öğrencinin nitelikleri demokratik işleyişlerin sağlanması yönünden çok önemlidir. Okul 

başkanlığı komitesi çalışma grupları ve temsilciler kurulu farklı düzeylerde oluşan, içiçe geçmiş 

ekiplerdir. Lider ve ekipler oluşturulan modelin en önemli niteliğini oluşturmaktadır. Okul öğrenci 

temsilciliği, okul yönetimi ve öğretmenlerin destekleriyle gerçekleşen demokratik seçim 

mekanizmaları ile işleyen, lider ve ekibinin etkili ve yönlendirici olduğu bir dinamizme sahiptir. 

Okul başkanı ve Okul başkanlığı komitesi; seçim sürecinde öğrencilerin kendi ilgi, istek ve 

eğilimleriyle oluşmuş ve seçimle göreve gelmiş birimlerdir. Başkan yardımcısı, okul başkanlığı 

komitesinin üyesi olan öğrencilerden biridir. Yetki ve görevleri;  1. Başkanın bulunmadığı durumlarda 

ona vekalet etmek, 2. Birim başkanları ve komisyonlar arasında işbirliği ve verimli çalışmayı 

sağlamak, 3. Tüm birimleri yönlendirmek, 4. Dosyaları tutmak ve yazışmaları yürütmek, 5. Öğrenci 

temsilciler kurulu toplantılarının gündem ve taslağını hazırlamak, alınan kararları karar defterine 

yazmak ve üyelere imzalatmak, 6. Çalışma programlarının ve birimlerin etkinliklerinin uygulanmasını 

izlemek ve sonuçlarını öğrenci Temsilciler Kuruluna bildirmektir. 



Okul Başkan Yardımcısı, görüldüğü gibi, okul başkanının görev ve yetkilerini tamamlayan rol 

ve işlevlere sahiptir. İşbirliğini ve verimliliği sağlamada toplantı ve kurullara ilişkin iş ve işlemleri 

gerçekleştirmede, çalışmaların temsilciler kurulu ile paylaşılmasında ve uygulamaların izlenmesinde 

liderin rolünü tamamlayıcı görevler üstlenmiştir. 

Lider ve ekibi kendi içinde etkili bir işbölümü yapmaktadır. Okul başkanlığı komitesi üyeleri 

sorun ve etkinlik odaklı olmak üzere çeşitli alanlarda sorumluluk alan birim başkanlarıdır. Ekipte yer 

alan üyeler; 1. Öğrenci sorunları birim başkanı, 2. Basın – yayın birim başkanı, 3. Kültürel ve sanatsal 

etkinlikler birim başkanı, 4. Sportif etkinlikler birim başkanı ve 5. Okul içi ilişkiler birim başkanı 

olarak görev üstlenmişlerdir. Okul başkanı, yardımcısı ve üyeler arasında geniş bir sorumluluk 

çerçevesi oluşturulmuştur. Seçilen bu grupta ekip kültürü ve dinamiği belirleyici olmaktadır. Aynı 

zamanda birim başkanı öğrencilerin oluşturdukları çalışma komisyonları yeni ekipleri ortaya 

çıkarmaktadır. Ekipler içinde katılımcı olma ve katılımcı demokrasiyi gerçekleştirme ortamı okul 

öğrenci temsilciliği modelini temel niteliklerini açıklayıcı olmaktadır. 

Temsilciler kurulu, okuldaki tüm öğrencileri kapsayan ve her sınıftan seçilen öğrencilerle oluşan 

bir kuruldur. İlgili şubede derse giren bir öğretmen ve iki öğrenciden oluşan şube seçim kurulu 

aracılığıyla seçilen şube grup temsilcisi öğrencilerden oluşan temsilciler kurulu okul  başkanlığı 

komitesinin çalışmalarını inceleyen, onaylayan, öneriler geliştiren ve uygulamaları değerlendiren bir 

işleve sahiptir. Okul başkanının seçimini yapmak, okul başkanlığı komitesinin yıllık çalışma 

programlarını incelemek ve onaylamak, şubelerce önerilen konuları inceleyip değerlendirmek okulda 

yaşanılan sorunların çözümü için öneriler geliştirmek, okul başkanlığı komitesinin çalışmalarının 

verimliliğini artırıcı öneriler sunmak ve yeni projeler hazırlanması konusunda önerilerde bulunmak 

temel görevleridir. 

Okul başkanlığı komitesinde yer alan üye öğrencilerin başkanı olduğu birimlerin yetkileri ve 

görevleri ayrıca tanımlanarak model geliştirilmiştir. Öğrenci sorunları birim başkanının yetki ve 

görevleri; 

1. Öğrencilerin birliğini ve bütünlüğünü hedefleyen plan ve projelerin taslağını hazırlamak, 

öğrenci temsilciler kuruluna sunmak ve karara bağlananları uygulamak, 

2. Öğrenci sorunlarını temsilciler kuruluna getirmek, bu konuda çözümler önermek ve karara 

bağlananları uygulamak, 

3. Diğer birimlerle işbirliği içinde olmaktır. 

Okulda yaşanılan öğrenci sorunlarını saptamak plan ve projeler geliştirmek, kurul onayına 

sunarak uygulamak bu birim başkanının ana işi olmaktadır. Birliği ve bütünlüğü sağlamak ana 

sorumluluktur.  

Basın – yayın birim başkanının yetki ve görevleri; 

1. Basın ve yayınla ilgili plan ve programlar hazırlamak, temsilciler kuruluna sunmak ve alınan 

kararları uygulamak, 

2. Süreli ve süresiz yayın etkinliklerini sürdürmek, 



3. Okulu ve okul etkinliklerini çevreye tanıtmak, 

4. Diğer birimlerle işbirliği içinde olmaktır. 

Basın-yayınla ilgili programlar hazırlamak, uygulamak, yayın hazırlamak, tanıtım yapmak ve 

işbirliği yapmak ana işlerdir. 

Kültürel ve Sanatsal etkinlikleri birim başkanının yetki ve görevleri; 

1. Öğrencilerin eğitsel ve kültürel etkinliklerini planlamak, programlamak, temsilciler kuruluna 

sunmak ve alınan kararları uygulamak, 

2. Her türlü sportif etkinlikleri izlemek, öğrencilerin katılabileceği ve izleyebileceği etkinlikleri 

saptamak, 

3. Diğer birimlerle işbirliği içinde olmaktır. 

Bu birim spor alanında aktif, katılımcı ve izleyici öğrenci kitlesinin yetişmesine olanak sunan, 

planlı ve programlı çalışan bir birimdir. 

Okul içi ilişkiler birim başkanının yetki ve görevleri; 

1. Okul içi ilişkiler gözlemek ve bu temsilciler kuruluna görüş bildirmek, önerilerde  bulunmak 

ve önerilerin tartışılmasını sağlamak, 

2. Okul ortamında bulunan herkesin; öğrenci-öğretmen-idareci-memur-veli olmak üzere, birliğini 

ve bütünlüğünü hedefleyen plan, program ve projeler hazırlamak, temsilciler kuruluna sunmak ve 

alınan kararları uygulamak, 

3. Diğer birimlerle işbirliği içinde olmaktır. 

İlişkilerin gözlenmesi, görüş geliştirme ve tartışmaya açma demokratik bir okul ortamının 

oluşturulmasına yardımcı olur. Okul sistemi içinde yer alan tüm öğeler arasında birliğin ve bütünlüğün 

sağlanması için proje uygulamaları ilişki ve iletişimleri güçlendirir, iletişim sorunlarının oluşmasını 

önler. 

Öğrenci sorunları, basın-yayın, kültürel, sanatsal ve sportif etkinlikler ile okul içi ilişkiler 

birimlerinin ana sorumluluk ve çalışma alanı olarak ortaya çıkmaktadır. Bu görev alanında demokrasi 

ve insan hakları düşüncesini temel alan çalışmaların geliştirilmesi yararlı olacaktır. 

1.2.5.3. Kurul ve Komitenin Çalışması; 

Okul öğrenci temsilciliği modelinde yer alan öğrenci temsilciler kurulu ve okul başkanlığı 

komitesi sistemin işleyişini sağlayan ana birimlerdir. Okul yönetimi ve öğretmenler destekleyici, 

izleyici ve değerlendirici bir işlevi üstlenerek çalışmaları kolaylaştırırlar. 

Kurul ve komite çalışmaları toplantı düzeni içinde ele alınmış, rol ve sorumluluklar 

tanımlanmıştır. Alınan kararların kayıtlarının tutulması, okul yönetiminin ve rehberlik servisinin 

bilgilendirilmesi toplantı odaklı çalışmaların bir yönünü oluşturur. 

Öğrenci temsilciler kurulu; okul başkanı, başkan yardımcısı ya da onun önerisi üzerine bir kurul 

üyesinin başkanlığında toplanır. Kurul, okul başkanlığı komitesi seçimini izleyen ilk onbeş gün içinde 

ilk toplantısını yapar.Daha sonra kurul iki ayda bir toplanır. Toplantı rehber öğretmen tarafından 

organize edilir. Toplantı gündemini okul başkan yardımcısı hazırlar ve onbeş gün önceden üyelere 



duyurur. Toplantı ve kararların alınması salt çoğunlukla olur. Toplantılara özürsüz üst üste üç kez 

katılamayan, ya da toplantıların üçte birine katılmayan üyenin üyeliği düşer. Toplantı yerini okul 

yönetimi belirler. 

Okul başkanlığı komitesi; okul müdürünün belirlediği yerde ayda en az bir kez toplanır. 

Toplantılar, ilgili müdür yardımcısı veya rehber öğretmenin gözetiminde yapılır. Toplantıda kararlar 

oy çokluğu ile alınır. Toplantı sekreterliğini başkan yardımcısı veya onun görevlendirdiği bir komite 

üyesi yürütür. Alınan kararların özeti okul komisyonuna duyurulur. Yıllık faaliyet raporu her seçim 

dönemi öncesinde okul kamuoyuna duyurulur. 

Toplanma, karar alma ve kararların raporlaştırılma düzenini de çalışan kurul ve komiteler; 

seçilmiş öğrenciler içermesi, katılımcı yapılar olması ve görevlerle ilgili gündemli toplantılara dayalı 

çalışması nedeniyle organize bir ortam olarak önem kazanmaktadır. Kurul ve komiteler okul içinde 

öğrenci örgütlenmesi bakımından işlevsel ve etkili olabilecek bir yapı olarak modeli 

güçlendirmektedir. Kurul ve komitelerin çalıştırılması düzenli olarak sağlanabilirse okulda katılımcı 

demokrasi ortamının yerleşmesine yardımcı olabilir. Okul yönetiminin ve rehber öğretmenin ilgi, 

destek ve kolaylaştırıcı destekleri tüm bu örgütlenmenin  işlerlik kazanması, etkili çalışmalar 

gerçekleştirmesi ve okulda demokrasinin güçlendirilmesi bakımından önem kazanmaktadır. Okulun 

desteğinin olmadığı, kurul ve komite çalışmasının sağlanmadığı okul ortamında, okul öğrenci 

temsilciliği modeli işlevsiz kalır. 

1.2.5.4. Seçim Mekanizması ve İşleyişi; 

Seçim kurulunun oluşturulması ve kurulca seçim takviminin belirlenip okul kamuoyuna 

duyurulması ile seçim süreci başlar. Seçimler kasım ayı içinde gerçekleşir. 

Seçime katılmak isteyen okul başkanı adayları, kendi aday grubunu oluşturarak, başkanın, 

öğrenci sorunları birim başkanının, basın – yayın birim başkanının, kültürel ve sanatsal etkinlikler 

birim başkanının,  sportif etkinlikler birim başkanının ve okul içi ilişkiler birim başkanının isimleri bir 

dilekçe ile okul seçim kuruluna sunarlar. Seçim kurulu şube-grup temsilcilerinin seçimini 

gerçekleştirir ve temsilciler kurulu oluşturulur. Adaylar, yapacakları tanıtım çalışması programı 

örneğini okul seçim kuruluna sunarlar. Tanıtım çalışması, seçim propaganda süresi olan onbeş gün 

içinde gerçekleşir. Propaganda çalışmaları; okul seçim kurulunun belirlediği sınırlar içinde ve disiplin 

yönetmeliğine uygun olarak gerçekleştirilir. Propaganda çalışmalarını yapan adaylar, diğer adayları 

karalayıcı, onur kırıcı, çalışmalarını kötüleyici şekilde çalışma yapamazlar. Yapanlar, adaylıktan 

çekilirler, Adaylar, propaganda süresince yaptıkları çalışmalarda T.C. Anayasası’na ve yürürlükteki 

bütün mevzuata uymak zorundadır. Propaganda çalışmaları, okul yönetiminin denetiminde, okul seçim 

kurulu ve rehberlik servisinin gözetiminde yürütülür. Propaganda süresi seçimlerin yapılacağı günden 

bir gün önce sona erer. 

Okul öğrenci temsilciliği seçimlerine bütün öğrenciler aday olabilir. Ancak, öğrencilerin kısa 

süreli ve daha üst düzeyde ceza almamış olması, 7. ve 8. sınıflarda öğrenci olması  ve aday seçim 

listesi ile seçim kuruluna başvuruda bulunması gerekir. 



Seçimde birleşik oy pusulası düzenlenir. Birleşik oy pusulasında seçime katılan ekiplerin 

isimleri yar alır. Oy pusulasındaki yerler seçim kurulunun yapacağı ad çekme sonucunda sıralanır. 

Seçim kurulu birleşik oy pusulasını çoğaltır, pusulalar kurulca mühürlenir ve imzalanır. Seçimde gizli 

oy açık sayım ilkesi geçerlidir. Her seçmen kendi oyunu kendisi kullanır. Oy kullanma işlemi, oy 

pusulasında yer alan adayların altında bulunan dairenin içine işaret konularak yapılır. Oy pusulası, 

sandığa atılır ve seçmen listesi imzalanır. Kullanılan oylar, seçim kurulunca açık sayım ilkesine uygun 

olarak temsilciler kurulunun gözü önünde sayılır. Oyların sayımı ve dökümünden sonra seçim kurulu 

bir seçim tutanağı düzenler. Seçim tutanağı okul yönetimine verilir. Seçim sonuçlarına itirazlar, 

sonuçların açıklanmasından bir gün sonra okul yönetimine yapılır. 

Seçim takvimine göre, seçilen okul başkanlığı komitesinin çalışma programlarını hazırlaması  

temsilciler kuruluna sunması ve kurulun görüşerek programı onaylaması ile seçilenler çalışmaya 

başlarlar. 

Görüldüğü gibi, okul öğrenci temsilciliği modeli; seçim mekanizması ve işleyişi ile okulda 

demokrasi düşüncesinin ve deneyiminin öğrenilmesi bakımından önemli bir açılımdır. Okul ortamında 

tüm öğrencilerin seçim  sürecini çok yönlü olarak yaşamaları, katılımları ve elde edilen sonuçlar 

demokratik seçim, seçme ve seçilme deneyimleri açısından önemlidir. Toplumda yetişkinlerin 

katıldıkları seçim olgusunun okul ortamında ve çocukluk sürecinde yaşanılması yaşam becerilerinin 

gelişmesine yardımcı olur. 

Seçim mekanizmasının ilkeli, düzenli ve kurul tarafından organizasyonu eşit ve adil seçimlerin 

gerçekleşmesine olanak sağlayıcıdır. Okul yönetimi ve kurulca seçim güvenliğinin sağlanması 

demokratik seçime olan güveni ve bağlılığı arttırıcı olmaktadır. 

Propaganda süreci ve tanıtım çalışmaları tüm öğrenci kamuoyunu etkilemeye yönelik, adayların 

yarışma ortamında açık bir çalışma yapmalarını sağlaması ve demokratik yaşamın bir açılımı olarak 

zengin bir propagandanın yapılması sağlıklı bir düzenlemedir. Seçmen eğilimleri üzerinde etkili 

olacak tanıtım çalışmalarının  okula ve öğrenciye yönelik seçim programı üzerinden yapılması önemli 

bir boyuttur. 

Seçim mekanizması ve işleyişi; tüm öğrencilerde demokratik süreçleri yaşamak ve katılmak 

yönünden başlı başına anlamlı ve önemli bir süreçtir. Okul öğrenci temsilciliği modelin en güçlü yanı 

olarak değer kazanmaktadır. 

1.2.6. Okul Başkanlarının Eğitimi Projesi ve Uygulaması 

Okul öğrenci temsilciliği modelinin Keçiören ilçesinde bulunan ilköğretim ve orta öğretim 

kurumlarında uygulanmasını desteklemek için İlçe Milli  Eğitim Müdürlüğü ile bu araştırmayı 

gerçekleştiren öğretim elemanı arasında bir ortak çalışma yapılması ilkece benimsenmiştir. Okul 

başkanlarının seçim sonrasında eğitimleri düşünülmüş ve bir proje geliştirilmiştir.  

Keçiören’de ilköğretim ve ortaöğretim kurumlarında seçilen okul başkanlarının eğitim projesi, 

ilçe Milli Eğitim Müdürlüğü ile işbirliği içinde 17-18 Mart 2003 tarihinde uygulanmıştır. Orta vadeli 

proje olarak geliştirilen eğitim çalışmasına kız ve erkek 105 okul başkanı katılmıştır. 



1.2.6.1. Projenin Amaç ve Hedefleri; 

Projenin amaçları, seçilen okul başkanlarının; 

a)   Atatürk devrim ve ilkeleri, Türkiye Cumhuriyeti Anayasası ve demokrasinin temel ilkelerine 

uygun olarak haklarını kullanabilme 

b) Sorumluluk yüklenebilme, 

c) Eğitim süreçlerine ilişkin düşünce, görüş ve önerilerini sunarak yönetime katılma,  

d) Okuldaki sosyal ve kültürel etkinlikleri daha aktif hale getirme, 

e) Tanıtım çalışması ruhunu geliştirme,  

f) Öğrencilerde liderlik özelliğini öne çıkarma boyutlarını geliştirmek olarak saptanmıştır. 

Eğitim projesinin hedefleri; 

a) Okul öğrenci temsilciliği kurumuna; seçilmiş öğrenciler aracılığıyla demokratik değerler 

doğrultusunda, “öğrenciden öğrenciye” anlayışıyla  işlerlik kazandırmak, 

b) Okul öğrenci temsilcilerinin toplum, okul ve öğrenci yararını gözeten projeler geliştirmesine 

ve uygulamaya dönüştürmesine olanak sağlamak, 

c) Tüm öğrencilerin çoğulcu katılımcı demokrasi kültürüne özgü değer, tutum ve davranışlar 

benimseyerek okul yaşamında gerçekleştirilmesine ortam yaratmak ve olanak sağlamak, 

d) Öğrenciler arasında ortak çalışma yaklaşımlarını ve deneyimlerini geliştirmek, gençlik 

çalışması bilgilerinden yararlanmalarını sağlamaktır. 

Projenin amaç ve hedeflerinin belirlenmesindeki temel düşünce; okulun örgütlü yapısı içinde 

geliştirilen  modelin uygulanmasında seçilen okul başkanlarını temel almak, kapasitesini geliştirmek, 

bilgi ve beceri kazandırarak demokrasi ve insan hakları konusunda farkındalığın artmasını 

sağlamaktır.Okul başkanlarının öğrenci lideri olarak proje çalışmaları içinde etkinliliğini ve 

verimliliğini sağlamak, öğrencilerin aktif katılımını güçlendirerek okulda yönetim ve yaşam tarzı 

olarak demokrasi kültürünün gelişmesine olanak hazırlamaktır. 

Eğitim süreci içinde, okul başkanlarına tanışma, kaynaşma, paylaşma ve işbirliği yapma 

ortamını hazırlayarak birlikte olma, birlikte yapma duygu ve düşüncelerini kazandırmak ve tüm okul 

başkanlarından oluşan topluluğun okullar düzeyinde bir güç odağı olarak gelişmesine olanak sağlamak 

düşüncesi uygulama stratejilerinin temel kaynağı olmuştur.Farklı okullarda bulunan okul başkanları 

arasındaki ilişki ve etkileşimleri güçlendirerek eğitim yılı içinde yardımlaşma, paylaşma ve bir araya 

gelme fırsatlarını oluşturmak eğitim uygulamasının bir gereği olarak düşünülmüştür. 

1.2.6.2. Eğitim Programı ve Uygulaması; 

Eğitim programı iki günlük olarak planlanmıştır. Okulların Keçiören ilçesi içinde farklı ve 

dağınık yerleşim birimlerinde olması, ulaşım zorluğu ve olanakların sınırlılığı nedeniyle eğitim süresi 

sınırlı tutulmuştur. 

Birinci gün, açılıştan sonra; eğitim projesinin tüm okul başkanlarına  sunumu ile okul öğrenci 

temsilciliğinin yapısı ve işleyişini içeren modelin anlatımına yer verilmiştir. Çocuk Hakları Sözleşmesi 

dağıtılmış ve anlatılmıştır. Daha sonra  “gençlik animasyonu ve temel bilgiler” bölümü eğitim 



programının odağını oluşturmuştur. Eğitimde; anlatım, soru-cevap, bilgilendirme, tartışma, 

örneklendirme, katılım gibi teknikler kullanılmıştır. Gençlik animasyonu çerçevesinde; gençler için 

demokrasi eğitimi ortamları, demokrasi için sürdürülebilir kalkınma ve gençlik konuları anlatılarak 

Birleşmiş Milletler Gençlik Yılı (1985) ilkeleri okul başkanlarına aktarılmış, barış, gelişme ve katılım 

ilkeleri anlatılmıştır. 

“Gençlik animatörlüğünün yapısı ve işlevleri”; temel kavramların açılanması, gençlik 

animasyonunda temel koşullar, gençlik animasyonunun yapısı, gençlik animatörünün izleyeceği yol, 

animatörün hedefleri, gençlerin katılımı için gençlere kazandırılacak nitelikler, sosyo-kültürel 

öğrenme süreci ve gençlerle çalışma ilkeleri açıklanmıştır. Gençlerle çalışmada proje hazırlama temel 

bilgisi sunulmuştur. 

Çocuk ve gençlik tanımları, yaşam kalitesi, çocukların ve gençlerin yetiştirilmesi yaklaşımı, 

demokrasi kültürü ve toplum, gençlik için demokrasi eğitimi, katılımcı liderlik yönetimi ve liderlik 

tipleri işlenmiştir. Demokrasi, insan hakları  kültürü ve çocuk hakları konusu doküman olarak 

öğrencilere sunulmuştur. 

Birinci gün eğitim programında yer alan son konu, “Ekip Çalışması Bilgisi ve Teknikleri” 

konusu olmuştur. Ekip tanımı, ekip olmanın koşulları, ekipte iletişim, ekip bağlılığı başarısını 

etkileyen faktörler, ekipte başarısızlık, ekip toplantılarında başarı , ekip liderinin özellikleri, ekip 

üyelerinin özellikleri, ekiplerin gereksinimleri ve yönetimde ekip konuları okul başkanlarına 

anlatılmıştır. 

Birinci gün, eğitim programının son çalışması “Proje gruplarının oluşturulması” konusunda 

olmuştur. Okul başkanları kendi ilgi, istek ve seçimlerine göre on proje grubuna bölünmüşlerdir. Ekip 

çalışması deneyiminin kazanılması ve okul çalışmalarında yaralanılacak projelerin hazırlanması 

düşüncesiyle oluşturulan proje grupları, okul başkanlarının derinlemesine tanışma ve kaynaşma 

ortamına dönüşmüştür. 

Eğitim programının ikinci günü  bütünüyle proje gruplarının çalışmalarına ayrılmıştır. Oluşan 

proje grupları, kendi aralarında bir başkan ve raportör seçerek çalışmalara başlamışlardır. Öncelikle 

proje konuları gruplarda tartışılmış ve her grup kendi kararı ile proje konusunu seçip bir proje hazırlığı 

gerçekleştirmiştir. Bu süreçte eğitim elemanı  ilçe milli eğitim müdürlüğünde koordinasyon, araştırma 

ve geliştirme biriminde görevli öğretmenler ve Hacettepe Üniversitesi Sosyal Hizmetler Yüksekokulu 

uygulama öğrencileri proje gruplarına danışmanlık yapmışlardır. 

Hazırlanan projeler, daha sonra, proje grubu başkanlarınca, bütün grupların görüşüne sunulmuş 

ve projeler tartışılarak geliştirici öneriler sergilenmiştir. 

Okul başkanları eğitim projesi kapsamında öğrencilerce geliştirilen projeler; 

1. Okul kurallarına uyum projesi, 

2. Okul içi ve dışı şiddeti önleme projesi, 

3. Okul başkanlarının güçlendirilmesi projesi,  



4. Okullarda ders dışı zamanlarda öğrencilerin motivasyonunu sağlamak amacıyla sosyal 

faaliyetlere öğrencilerin katılımının sağlanması projesi, 

5. Öğrenci, aile, çevre ve okul içi ilişkilerdeki kopuklukları giderme sağlıklı bir çevrede bilinçli 

gençlik yetiştirme projesi,  

6. Okullarda öğretmen ve öğrenci ilişkilerini kuvvetlendirme projesi, 

7. Öğrencilerin derslerine olan ilgilerinin arttırılması projesi, 

8. Aile eğitim projesi, 

9. Okul içinde iletişimsizlikten kaynaklanan şiddeti önleme projesi, 

10.Okul içi iletişimi güçlendirme projesidir. 

Proje konuları ilköğretim ve orta öğretim kurumlarında okul başkanlığına seçilen kız ve erkek 

öğrencilerin kendi ilgi ve gözlemleriyle ortaya çıkmıştır. Proje konuları, son dönemlerde yaşanılan 

iletişim, şiddet, aile, ders başarısı, etkinliklerle ilgili sorunların çözümüne yönelmiştir. 

Eğitimin tamamlanmasından sonra, hazırlanan projeler ilçe milli eğitim müdürlüğünce 

çoğaltılarak tüm okullarda uygulamalarda yararlanılması için gönderilmiştir. 

1.2.6.3. Eğitim Sonrası Çalışmaların Değerlendirilmesi; 

Okul başkanları eğitimi projesi; eğitime katılan öğrencilerin yakınlaşmasını sağlayan ve ilçe 

milli eğitim müdürlüğü ile etkileşimlerini güçlendiren bir işlevi gerçekleştirmiştir. Müdürlükle direkt 

iletişime giren okul başkanları, çalışmaları için destek ve ilgi sağlamışlardır. Ayrıca, ilçe milli eğitim 

müdürlüğü okul başkanlarına hafta sonlarında geziler düzenlemiştir. 

Yıl sonunda, okul başkanlarının katılımıyla bir “değerlendirme toplantısı” gerçekleştirilmiştir. 9 

Haziran 2003 tarihinde yapılan değerlendirme toplantısında proje odaklı çalışmalar değerlendirilmiştir. 

On proje konusunda; proje grupları ve okul başkanları değerlendirmeler yapmışlardır. Daha sonra okul 

başkanları okullarındaki uygulamaları değerlendirmişlerdir.  

Okul kurallarına uyum projesi uygulamaları kapsamında; öğrencilerle görüşmeler yapıldığı, sınıf 

toplantıları gerçekleştirildiği ve kuralların anlatılarak öğrencilerle tartışıldığı ve uyumlarının 

sağlanmağa çalışıldığı gözlenmiştir. 

Sosyal faaliyetlere öğrenci katılımının arttırılması amacıyla okullarda turnuvalar düzenlendiği, 

yetenekli öğrencilerin ortaya çıkarıldığı ve yarışmalar odağında katılımın arttığı saptanmıştır. 

Öğrencilerin okul başarısını güçlendirme projesi uygulamasında; öğrencilerin desteksiz 

kaldıkları, maddi yoklukların engelleyici olduğu, idareden destek görmenin sınırlı olduğu, tanıtım el 

kitabı gibi hazırlıkların yapıldığı, öğrencileri motive etmek için okul pikniklerinin düzenlendiği, aylık 

toplantıların yapıldığı ve okullar arasında buluşmaların düzenlendiği belirlenmiştir. 

İletişim konusunda bilgili ve bilinçli gençlik yetiştirme projesi uygulamalarında; öğrenci-aile 

ilişkileri, öğrenci-okul ilişkileri odaklarında çalışma yapıldığı, iletişim kopukluklarının giderilmeye 

çalışıldığı,  bilgilendirme toplantılarının yapıldığı, okul yönetiminden öğrencilerin çekinmelerinin 

giderildiği, idare ile korkmadan ilişkiye girme konusunda öğrencilerin güçlendirildiği ve okulda daha 

iyi bir iletişim ortamının oluştuğu değerlendirmeleri paylaşılmıştır.Okulda öğretmen ve öğrenci 



ilişkilerini güçlendirme projesi kapsamında seminerler düzenlendiği ve piknikler yapıldığı 

gözlenmiştir. 

Öğrencilerin derslere ilgisinin arttırılması projesi uygulamasında; öğretmenlerin kaynak kişiler 

olarak toplantılar düzenlediği, okulda laboratuar yokluğunun ilgiyi azaltıcı olduğu, okul dergisi 

hazırlandığı ama baskısının yetiştirilemediği, aile toplantıları düzenlendiği saptanmıştır. Sosyal 

faaliyetler organize edildiği, okula bağış toplanarak bilgisayar alındığı, acil sorunları olan öğrencilere 

rehberlik yoluyla yardımcı olunduğu gözlenmiştir. 

Aile eğitiminin öğrenci üzerine olumlu etkilerini geliştirme projesi uygulamalarında; rehberlik 

birimi yoluyla sorunu olan öğrencilerin aileleriyle görüşmeler yapıldığı, aile seminerlerinin 

düzenlendiği ve aileleri bilgilendirmenin yararlı olduğunun belirtildiği saptanmıştır. 

Okulda iletişimsizlik nedeniyle oluşan şiddeti önleme ve okul içi iletişimi geliştirme projelerinin 

uygulamalarında başarılı sonuçlar alınamadığı gözlenmiştir. 

Okul başkanlığı çalışmaları üzerinde görüş ve düşüncelerini, serbest konuşmalar şeklinde 

açıklayan öğrencilerin çalışmalarda karşılaştıkları güçlükleri ve sağladıkları başarılar 

değerlendirilmiştir. 

İlçe Milli Eğitim Müdürlüğünce okul başkanlarının katıldığı geziler yoluyla, başkanlar arasında 

iletişim zincirinin kurulduğu, proje hazırlığının ciddi bir iş olduğunu fakat uygulamanın da çok 

boyutlu zorluklar taşıdığı, projelere sahip çıkan okul yönetimlerinin olduğu okullarda okul 

başkanlarının başarılı olduğu ortaya çıkmıştır. Okul sistemine bağlı güçlüklerin modeli ve projeleri 

olumsuz etkilediği gözlenmiştir. 

Okul başkanlarının kendi okullarında; dilek kutuları oluşturduğu, öğretmen toplantılarına 

katılarak öğretmen desteğinin sağlandığı ve bu sayede proje uygulamalarında başarılı olunduğu 

belirlenmiştir. Okulun ekonomik sorunlarının olmasının dergi basımını olumsuz etkilediği, okulun 

fiziki mekanının küçüklüğünün etkinliklerin yapılmasını engellediği fakat öğrenci iletişimin 

sağlanmasında başarılı olunduğu saptanmıştır. 

Öğrencilerin derslere ilgisizliğini önleme çalışmalarında öğrenci, aile ve öğretmen üçlüsüne 

yönelik çabaların etkili sonuçlar doğurduğu gözlenmiştir. Okullarda sosyal faaliyet, şenlik düzenleme, 

televizyon ve bilgisayar alımının ön plana çıktığı, okul günü düzenlemenin önemli olduğu 

gözlenmiştir. Öğrencilerin çekememezliği nedeniyle okul başkanının başarılı olmasının sınırlandığı 

belirlenmiştir. 

Bazı okullarda tüm sorumluluğun okul başkanına yüklenmiş olduğu, öğrencilerden destek ve 

yardım göremeyen okul başkanlarının yalnız kaldığı saptanmıştır. Öğrenci katılımının arttırılması 

önemli bir gereksinimdir.  

Okul çevresindeki kurumlardan destek alan okul başkanlarının gazete çıkarmada ve spor 

turnuvası düzenlemede başarılı olduğu gözlenmiştir. Okul radyosu yayını ve film gösteriminin kaynak 

ve katılımı saptamada etkili olduğu saptanmıştır.  



Keçiören’in gelişmemiş çevre yerleşimlerinde  bulunan okullarda okul yönetimi ve 

öğretmenlerin desteği ile başarılı çalışmaların yapıldığı, fakat öğrencilerin ilgisizliğinin ve 

isteksizliğinin engelleyici olduğu görülmüştür. Okulda demokratik seçimlerle gelişen ve yaşanan 

ortamın öğrenciler üzerinde olumlu bir etki yaptığı,  okul öğrenci temsilciliğinin işleyişine ve okul 

başkanının başarısına bu seçim ortamını destekleyici  bir güç sağladığı saptanmıştır. Okul başkanlığını 

üstlenen öğrencilerin çalışmaları, öğrenci-okul yönetimi diyaloğunu ve yakınlaşmasını sağlayıcı 

etkiler yapmaktadır. 

Okul başkanlığı seçimlerinin dönem başında yapılması, eğitimin hemen gerçekleşmesi, okul 

başkanlığına aday olmada  kaygısı olan öğrencilerin bilgilendirilerek rahatlatılması, öne çıkan istekler 

olmuştur. Okul başkanlarının ilk günlerde zorluk yaşadıkları, kendilerini yalnız ve desteksiz 

hissettikleri, ilgi, destek ve yardımın çalışmalarını hızlandırdığı, okul yönetiminin anlayışlı 

yaklaşmasının gerekliliği, öğrencilerin etkinliklere katılım konusunda isteksizliğinin mutlaka 

giderilmesinin gerekliliği, öğretmenlerin destek çabalarının okul öğrenci temsilciliği modelinin 

uygulamasında son derece önemli olduğu vurgulanmıştır. 

İlçe Milli Eğitim Müdürlüğü; okul başkanının görev ve yetkileri konusunda sıkıntıların 

bulunduğunu, okul başkanının güçlendirilmesi gerektiğini ve okul yönetimince desteklenmesinin 

önemli olduğunu, rehber öğretmen desteğinin geliştirilmesi gerektiğini, modelde yer alan temsilciler 

kurulunun ve karar mekanizmasının okul başkanını güçlendirici yönde kullanılmasının gerekliliğini, 

bilgilendirme eksikliğinin tüm aşamalarda ve süreçlerde yaşandığını, maddi kaynak sorununun tüm 

okullarda ortak sorun olduğunu, okuldaki faaliyet kollarının okul başkanını güçlendirici yönde 

işletilmesinin gerekliliğini, okul öğrenci temsilciliği modelinin gelişmeye açık bir model olduğunu ve 

tüm okul başkanlarından gelecek önerilere müdürlüğün açık olduğunu ve bu konuda bir temsilci 

grubun seçilerek çalışmaya başlamasının yararlı olacağını dile getirmiştir. 

Toplantı sonunda; ilgili ve istekli okul başkanları arasından (10) kişilik okul başkanları 

temsilciler komitesi seçilmiş olup, bu komite gelecek yıl içinde yapılması gereken düzenlemeler ve 

iyileştirmeler konusunda ilçe Milli Eğitim Müdürlüğü ile birlikte çalışacaktır. Gelecek yıl geliştirilmiş 

okul başkanlığı sisteminin oluşturulması, temsilciler komitesinin kalıcı bir yapıya kavuşturulması ve 

ilçe düzeyinde öğrenci katılımıyla düzenlenecek etkinliklerin temsilciler komitesi tarafından organize 

edilmesi gelecek öngörüleri olarak gündemdeki yerini almıştır. 

ARAŞTIRMA VE BULGULAR 

1.2.8. Araştırmanın Amacı  

Eğitim yönetiminin öncülüğünde Ankara ili Keçiören ilçesinde bulunan okullarda demokrasi 

uygulamalarının güçlendirilmesi ve bilimsel olarak desteklenmesi yaşanılan bir gereksinimdir. İlçe 

eğitim yönetimini çabalarıyla hazırlanan ve uygulamanın geliştirilmiş okul başkanlığı sistemi 

aracılığıyla, Türk Milli Eğitiminin genel amaç ve ilkeleri doğrultusunda, öğrencilerin; Atatürk devrim 

ve ilkeleri, Türkiye Cumhuriyeti Anayasası ve demokrasinin temel ilkelerine  uygun olarak haklarını 

kullanabilme, sorumluluk yüklenebilme, eğitim süreçlerine ilişkin düşünce, görüş ve önerilerini 



sunarak yönetime katılma bu yolla okuldaki çalışmaları daha etkin hale getirme düşüncesi ana hedef 

olarak saptanmıştır. 

İlçe eğitim yönetimi ile bu çalışmanın yazarının sağladığı verimli etkileşim sürecinde işbirliği 

yapılması düşünülmüştür. Okul başkanlığı seçimlerinin yapılması, kurul ve komitelerin çalışmaya 

başlamasından sonra okul başkanlarının eğitilerek projeli çalışma anlayışlarının geliştirilmesi, 

yaşanılan sorunların çözümü için projelerin hazırlanması, ekip çalışmasının güçlendirilmesi, liderlik 

formasyonlarının geliştirilmesi ve yıl sonunda gelişimsel açıdan çok yönlü bir değerlendirmenin 

yapılması üzerinde anlaşılmıştır. Bu araştırma; okul başkanlığı sisteminin geliştirilmesi için yapılan 

çalışmaların bütünlüğünü paylaşma ve okuldaki ortamı ve yapıları okul başkanlarının gözüyle 

geliştirmeye yöneliktir.  

Araştırmanın amacı; katılımcı demokrasi düşüncesi doğrultusunda yönetim sorumluluğu alan 

okul başkanlarının profilini çıkarmak, okul başkanı öğrenciye çevrenin ve kendisinin bakışını 

değerlendirmek, yönetim ve yaşam biçimi olarak okulda demokrasi ortamının yapısını irdelemek, okul 

başkanlarının ekip içindeki rolleri ve işlevleri ile liderlik niteliklerini sergilemektir. 

Saptananın amaç doğrultusunda, aşağıda belirtilen soruların karşılıklarının saptanmasına 

çalışılacaktır. Araştırmanın genel amacına içerik kazandıracak, yaygın olan zihniyetlerin, varolan 

ortam ve yapıların ve gerçekleştirilen uygulamalar içinde öne çıkan öğrenci liderliği ve ekip çalışması 

mekanizmalarının değerlendirilmesine yardımcı olacak araştırma soruları şunlardır.  

İlköğretim ve ortaöğretim kurumlarında seçilen okul başkanlarının profili nedir? Seçilen 

başkanların yaş, cinsiyet, sınıf ve doğum yeri gibi demografik özellikleri nelerdir? 

Okul başkanlarının ailelerinin Keçiören’de oturdukları semtler, ailelerin sosyal ve ekonomik 

durumu, anne-baba öğrenim ve iş durumları ile aile içinde kararlara katılım durumu nedir? Okul 

başkanlarının aile ve kişisel özellikleri nelerdir? 

Okul başkanlığı, öğrenci için demokratik  yollarla kazanılmış yeni bir konum ve roldür. Okul 

başkanı olan öğrenciye çevresinde yer alan okul yönetimi, öğretmen, aile, arkadaşların bakışı nasıldır? 

Okul başkanı öğrenci kendi konumunun ve rolünü kendisi nasıl değerlendirmektedir? Okul başkanı 

olan öğrencilerin vizyonu ve liderlik yönelişi nasıldır? 

Okul sistemi açısından yönetim ve yaşam  biçimi olarak demokratik ortamın yapısı nasıldır? 

Demokratik ortamı oluşturmaya okul yönetimi nasıl yaklaşmaktadır? Okul yönetiminin öğrenci 

liderliğine yaklaşımı nasıldır? Okulda ekip çalışması ortamı ve öğrenci ekiplerinin nitelikleri nasıldır? 

Okul başkanları, ekip içinde rollerini ve işlevlerini nasıl görmektedirler? Liderin ekip içinde işe 

yönelik davranışları ve ekip içindeki iletişim davranışları hangi boyutları taşımaktadır? Demokratik 

liderlik süreci nasıl işlemektedir? Okul başkanlarının liderlik nitelikleri; işe, ilişkilere ve pozisyonuna 

bağlı olarak hangi boyutları taşımaktadır? 

Tüm bu sorularla, ders dışı süreçlerde okulda demokrasinin gelişmesine yardımcı olacak verileri 

elde etmek, sistemin güçlü yanları kadar gelişmeye açık yanları üzerinde durmak düşüncesi çalışmayı 

yönlendirici olmuştur. 



1.2.8. Araştırmanın Önemi 

Toplumsal değişme sürecinde, Türkiye’nin demokratik bir toplum düzenine kavuşması ulusal ve 

toplumsal bir özlemdir. Evrensel olarak bakıldığında, dünyadaki tüm toplumlarda demokrasi ve insan 

haklarının yerleşmesi Birleşmiş Milletlerin kabul ettiği bir hedeftir. 

İnsan hakları eğitimi Birleşmiş Milletler on yılı programları kapsamında Türkiye’de demokrasi 

ve insan hakları eğitimi ulusal bir programa dönüşmüştür. İnsan hakları eğitimi Türkiye’nin Avrupa 

Birliği süresi açısından da önemli bir yasal, idari ve yapısal değişimi gündeme getiren bir süreç 

olmuştur. Kopenhag kriterlerine göre mevzuat planında yapılan değişiklikler, alınan kararların 

uygulanması sürecini gündeme getirmiştir. Avrupa konseyinin eğitime yönelik uygulamaları 

geliştirdiği kararları ve programları yönlendirici olmuştur (*) 

İnsan haklarının güvencesi olarak, insan hakları eğitimi temel bir haktır. Türkiye’de benimsenen  

“İnsan Hakları Eğitimi Onyılı Eylem Planı”; saptanan öncelikler doğrultusunda gerçekleştirilecek 

etkinliklerde okullarda çalışmanın yapılmasını gerekli görmüştür.  Yaşayarak öğrenme ilkesi açısından 

yeni yetişen genç kuşaklara eğitim sistemi içinde demokrasi ve insan hakları bilgisinin kazandırılması, 

bilinçli vatandaşlar olarak geleceğe hazırlanmaları öncelik kazanmaktadır. Ders içi ve ders dışı 

süreçlerin bütünlüğünde gerçekleştirilecek demokratikleşme için eğitim sisteminde yenilenme 

gereksinimi söz konusudur.  

Milli Eğitim Bakanlığı;  Birleşmiş Milletler Genel Kurulunun insan hakları eğitimine  yönelik 

on yıl kararları ile Avrupa Birliğine adaylık sürecinde Kopenhag kriterleri doğrultusunda “İnsan 

Hakları Demokrasi ve Vatandaşlık Eğitimini Geliştirme Projesi” (*) hazırlamıştır. Avrupa Birliği 

destekli proje ile Milli Eğitim Bakanlığı ders içi süreçleri kapsayan bir değişimi gündeme almıştır. 

Eğitsel süreçleri kapsayan proje ile eğitim programlarında, ders kitaplarında, eğitim yaklaşım, yöntem 

ve tekniklerinde, ölçme değerlendirme alanında demokrasi ve insan hakları eğitimini yerleştirmeyi 

sağlayan çalışmalar başlatılmıştır.  

Bu projede “ders dışı süreçler” dışarıda bırakılmıştır. Bakanlığın proje çalışmasına son şeklini 

verdiği aşamada gerçekleştirilen çok taraflı proje toplantısına bu araştırmanın yazarı da katılmıştır (**) 

Keçiören ilçe milli eğitim yönetimi ile birlikte geliştirilen model, eğitim çalışması ve araştırmadan söz 

edilerek, araştırmanın ders dışı süreçlerde insan hakları ve demokrasi uygulamaları açısından taşıdığı 

özgünlük anlatılmıştır. Bakanlık proje yöneticileri bu çalışmaya büyük önem verdiklerini, kendi 

çalışmalarını geliştirici ve tamamlayıcı bir nitelik taşıdığını belirterek çalışmaya ilgilerini 

açıklamışlardır. Keçiören örneğinde gelişen model ve uygulaması, eğitim çalışması ve araştırma; 

eğitimde demokrasi ve insan hakları uygulamaları açısından önemli bir açılımı geliştirmesi 

bakımından önemlidir. Türkiye’de okullarda demokrasi ve insan hakları eğitiminin gelişmeye açık 

yanı ele alınmıştır. Okul sistemi içinde demokrasi ve insan haklarının yaşanılarak öğrenilmesi 
                                                

• http://disis.meb.gov.tr/genelbilgiler/Avrupa  Konseyi/htm 
 

*   Milli Eğitim Bakanlığı, 2003, insan hakları, demokrasi ve vatandaşlık eğitimini geliştirme projesi, 
** 11.04.2003, Talim Terbiye Kurulu Toplantı Salonu. 



bakımından yaklaşımların geliştirilmesine, modellerin güçlendirilmesine ve demokratik bilince sahip 

vatandaşların yetiştirilmesine olanak sağlayıcı denemeler günümüzde; eğitimde yenilenmeyi sağlayıcı 

ipuçlarını ortaya koyabilirse amacına ulaşmış olacaktır. Keçiören İlçe Milli Eğitim Müdürlüğü 

çalışmalarıyla ortaklaşa sağlanacak katkının ulusal düzeydeki çalışmalara yol göstermesi önemli bir 

adım olacaktır. Ders dışı süreçlerde demokrasi eğitimi alanı araştırılmış bir konu değildir. Daha çok, 

program, ders kitapları bilgisayar eğitimi yönetim v.b. konular ders içi süreçlere yönelik olarak 

araştırılmıştır (***) 

BULGULAR 

Ankara Keçiören ilçesi okullarında okul başkanı olarak demokratik yollarla seçilen öğrencilerin 

(%63,8) büyük bölümünün kız öğrencilerden oluşması önemli bir bulgudur. Ders dışı süreçlerle ilgili 

olarak geliştirilen katılımcı modeller, kız öğrencilerin haklardan yararlanmaları  açısından önemli bir 

olanaktır. Kız-erkek  öğrenciler arasında cinsiyet eşitliğinin sağlanmasında katılımcı modellerin etkili 

olduğu gözlenmektedir. 

Okulda cinsiyet ayrımcılığının önlenmesi düşüncesi doğrultusunda, okul öğrenci temsilciliği 

uygulamasının başarılı bir sonuç yarattığı anlaşılmaktadır. Olanak sağlandığı zaman kız öğrencilerin 

erkek öğrencilerin önüne geçebilecek bir niteliğe sahip oldukları ortaya çıkmıştır. İlçede önem 

kazanan okul başkanlığı konumunun kız öğrencilere geniş bir kendini gösterme, öne çıkma ve kendini 

gerçekleştirme olanağı sunduğu saptanmıştır. 

Çoğunlukla (%54.28) ilköğretim okullarında okul başkanı olan kız öğrencilerin öne çıkması; 

günümüzde bu eğitim çağında bulunan kız öğrencilere ilköğretim okullarında demokratik haklardan 

yararlanma fırsatının etkili bir biçimde  sağlandığından söz edilmesine olanak sağlamaktadır.  

Yaş-cinsiyet ilişkisine bakıldığında; kız öğrencilerin okul başkanı olarak demokratik haklardan 

yararlanma hareketleri, ergenlik çağı öncesinde ve ergenlik çağında yüksek bir orana ulaşmaktadır. 

Kız öğrencilerde gözlemlenen sorumluluk almaya ve katılmaya yönelik yüksek eğilimler, ergenlik 

çağı sonrasında düşerek erkek öğrencilerle benzer bir düzeye inmektedir. İlk gençlik çağına giren kız 

öğrencilerin sorumluluk alma ve yönetime katılma eğilimlerinin ergenlik çağı ile bir düşüş göstermesi 

önemli bir bulgudur. Kız öğrencilerin bireysel ve sosyal yönlerden desteklenerek dışa dönük, açık ve 

katılımcı eğilimlerinin gelişimsel açıdan sürdürebilmelerinin sağlanması gerekmektedir. Gelişim 

evrelerinin kız öğrenciler üzerinde yaptığı olumsuz etkilerin aşılması için okulun yönlendirici olması 

zorunludur. Kız öğrencilerin demokratik haklardan yararlanma eğilimlerinin tüm okul devrelerinde 

desteklenmesi, özellikle ortaöğretim kurumlarında gözlemlenen olumsuzluğun aşılması gereklidir.Kız 

öğrencilerin sorumluluk  alma ve katılma olanakları, ortaöğretim aşamasında desteklenebilirse 

gelecekte ve toplum içinde bu niteliklerini sürdürebilmeleri sağlanabilir. Elde edilecek sonuçlar 

                                                
*** Bakınız. Yeşil, Rüştü,2002, Okul ve Ailede İnsan Hakları ve Demokrasi Eğitimi, Nobel yayın Dağıtımı, 
Ankara, ve Tezci,Erdoğan, Web Tabanlı Eğitimin Demokrasi Bilincinin Gelişmesine 
Etkisi,http://www.tojet.sakarya.edu.tr/current/articles7tezci.htm 



toplumda kız-erkek arasında yaşanılan eşitsizliklerin aşılmasında bir çıkış yolu olarak 

değerlendirilebilir. 

Çoğunluğunu kız öğrencilerin oluşturduğu okul başkanları sınıf yönünden  de önemli nitelikler 

taşımaktadır. İlköğretim okullarındaki okul başkanlarının (%77.1) 7-8 sınıflardan, ortaöğretim 

okullarındaki başkanların (%17.1) 9-10 sınıflardan olduğu bulunmuştur. İlköğretim çağında yaşa ve 

gelişimsel niteliklere bağlı olarak okul başkanı olma eğilimi son sınıflarda yaşanırken, ortaöğretimde 

son sınıflarda bu eğilim önemsiz bir düzeye düşmektedir. 

İlköğretimde  son yıllarda elde edilen fırsat, ortaöğretimde ilk yıllarda yaşanan bir fırsata 

dönüşmektedir. Ortaöğretimde son sınıfta olan öğrenciler için okul başkanlığı kaçınılan ve ilk sınıflara 

bırakılan bir sorumluluk alanıdır. Üniversiteye hazırlanan öğrencilerin sorumluluk alma ve katılım 

alanları değişmektedir. 

Demokrasi kültürünün okul ortamında yaşanması; ilköğretimin son sınıfları ile ortaöğretimin ilk 

yıllarına sıkışan bir deneyim olarak kalmaktadır. Katılımcı demokrasinin tüm sınıflardaki öğrencilerin 

yaşamasına olanak sağlanması, her sınıftaki öğrencilere sorumluluk alma fırsatının yaratılması 

gereklidir. Okul başkanlığında deneyim kazanan öğrencilerin birikimleriyle okula yararlı olma, 

muhalefet sürecini yaşama ve farklı uygulamaları izleme olanakları da sağlanmalıdır. 

Doğum yerleri bakımından çoğunlukla Ankara doğumlu olan okul başkanları (%83.8), arasında 

Ankara dışında doğmuş olanların (%16.2) azınlıkta kaldığı saptanmıştır. Farklı ortamlardan göç 

ederek kente yerleşen ailelerin okula giden çocukları için tüm öğrenci grubu içinde öne çıkan, lider 

olma olanaklarını yakalayan bir süreci yaşamalarının çok güç olduğu gözlenmiştir. 

Keçiören’de merkezde yer alan semtlerde oturan (%51.4) ile çevre yerleşim  yerlerinde bulunan 

mahallelerde oturanlar (%46.7) oransal olarak bir birine yakın bulunmuştur. Sosyal, ekonomik ve 

kültürel nitelikleri bakımından farklı semtlerden gelen öğrencilerin, o çevredeki okullarda kendini 

göstererek yönetime katılma olanağı bulmaları açısından merkez ve çevrede oluşa göre benzer 

eğilimler söz konusudur. Okulların tüm semtlerde yaygınlaşmasının sağlanması yanında, kendi 

oturdukları yerlerdeki okullarda demokratik katılımın bu öğrencilere sağlanmış olması önemli bir 

sonuçtur. Katılımcı modelin merkez ve çevre yerleşimlerindeki tüm okullarda bir arada uygulanması 

olanakların ve yeniliklerin her öğrenci için yararlanılabilecek bir ortamı yaratması eğitim yönetiminin 

uygulamaları açısından önemli ve olumlu bir bulgudur. 

Okul başkanlarının ailelerinin orta sınıftan olması (%85.7) önemli bir sonuçtur. Farklı yerleşim 

birimlerinde oturan, merkez ve çevre mahallelere yayılmış okulların başkanlarının çoğunlukla orta 

sınıf ailelerden olması öğrencilerin yetişme ve gelişme ortamı açısından düşündürücüdür. Okulda 

sorumluluk alacak, öğrenci liderliğini üstlenecek ve yönetime katılacak öğrenciler genellikle orta 

sınıfta yer alan ailelerde yetişmektedir. Yaşam kalitesi ve gelir dağılımı ile yaşam koşulları açısından 

yoksul aile çocukları katılım süreçlerinden  de yoksun kalmaktadır. Okulun tüm yerleşim bölgelerine 

yaygınlaştırılmasıyla sağlanan göreli denge ailelerin sosyal ve ekonomik düzeyi açısından 



dengesizlikler taşımaktadır. Öğrencilerin ailelerinin sosyal ve ekonomik koşulları  gelişmeye açık bir 

sorun alanı olarak belirmektedir. 

Okul Başkanlarının orta sınıftan olan aile içinde ortak karar alma mekanizmalarının işlediği aile 

yapılarında yetiştikleri ve deneyim kazandıkları saptanmıştır. Okul başkanlarının büyük bölümünün 

(% 60) anne, baba ve çocuklardan oluşan katılımcı ve ortak karar alma süreçlerini yaşamaları, 

demokratik aile yapısında yetişen öğrencilerin okuldaki demokratik süreçlere de açık olduğunu 

göstermektedir. Demokratik aile ortamına katılım ile okuldaki demokratik süreçlere katılım öğrenci 

açısından  birbirini destekleyen ve güçlendiren yapılar olarak işlevsel olmaktadır. Ailede katılımcı 

yapıların işlemediği , ataerkil yapıda babanın tek karar verici olduğu ortamda yetişen okul başkanının 

okuldaki demokratik süreçlerde sorumluluk aldığı zaman (%40), otoriter deneyimleri okula taşıması 

ve demokratik süreçleri işletmede zorlanması söz konusu olmaktadır.  

Okul başkanlarının çoğunluğu (%88.6) aile içindeki kararlara katılımlarının sağlandığını 

belirterek, ortak karar alma sınırlarının zorlandığını göstermişlerdir. Okul başkanlarının çoğunluğu aile 

içinde alınan kararlara katılım sağlanan çocuklardır. Kararlara katılımı aile içinde güçlü olan, görüş, 

düşünce ve eğilimlerini belirtme olanağını bulan çocukların  okul başkanı olması önemli bir 

farklılıktır. Okulda demokrasi uygulamalarına katılan ve sorumluluk alan öğrenciler; katılımcı 

demokratik aile yapılarından gelmektedir. Okulda demokrasi uygulamaları yanında ailede demokrasi 

uygulamalarının geliştirilmesi tüm öğrenciler açısından olumlu ve yapıcı bir değişme sağlayabilir. 

Orta sınıfta, katılımcı aile ortamlarında yetişen okul başkanlarının aile yapılarındaki en önemli 

belirleyici etmen anne ve babanın öğrenim ve iş durumlarıdır. Okul başkanlarının anne ve babalarının 

çoğunluğunun okuma yazma bildikleri (Baba%100, Anne %94.3), anne ve baba eğitim düzeylerinin 

yüksek olduğu saptanmıştır. 

İş durumu yönünden babaların %97’sinin annelerin %17.7’sini bir işte çalıştığı gözlenmiştir. 

Genellikle lise (%35.5), Üniversite (%23.8), ilköğretim (%21,9) ve ortaöğretim (%18) 

düzeyinde okumuş babaların iş durumlarında en ön sıraya (%45.7) serbest meslek sahibi babalar 

almaktadır. Başkasının  nam ve hesabına bir ücret karşılığı  (Memur%30.5, İşçi % 16.2) bağımlı 

çalışanların oranı (%46.7)’dir. 

Bağımsız çalışan, memur ve işçi olarak çalışan babaların bulunduğu orta sınıftan ailelerde 

yetişmek okul başkanlarının geldikleri toplumsal  kesimlerin genel görünümünü ortaya çıkarmaktadır. 

Çoğunluğu kız çocuklarının oluşturduğu okul başkanlarının anneleri ise okur-yazar olup, büyük ölçüde 

(%78.1) ev kadını olarak aile yapısını tamamlamaktadır. Çalışan annelerin (%17.7) arasında serbest 

meslek (%3.8), işçi (%1.9), ev işçisi (%1) , esnaf ve sanatkar olanlar (%1) olmakla beraber çalışan 

annelerin arasında en ön sırayı (%10.5) ile memurlar oluşturmaktadır. Genel olarak okul başkanlarının 

anneleri arasında çalışma düzeyinin göreli olarak yüksek olduğu belirtilmelidir.  

Orta sınıfta yer alan ailelerden gelen okul başkanlarının yoksul ve çok yoksul olan ailelerden 

gelen öğrencilere göre; kendini gösterme, sorumluluk alma ve yönetime katılma açısından büyük bir 

şansa sahip oldukları gözlenmiştir. Yoksul kesimlerdeki ailelerden gelen çocukların aileleriyle birlikte 



güçlendirilmesi ailelerin sınıfsal konumlarının geliştirilmesi ve yoksulluktan kurtarma programlarının 

yanında ailede demokrasiyi güçlendirecek programların da  birlikte  uygulamasının gerektiği öncelik 

kazanmaktadır. 

 Okul Başkanı Öğrenciye Çevrenin ve Kendisinin Bakışına İlişkin Bulgular 

Okuldaki demokratik süreç ve işleyişlerin bir odağı olan okul başkanlığı, öğrenci için 

demokratik bilinçlenme, sorumluluk üstlenme, geliştirme ve gerçekleştirme pratiğidir. Okulda gelişen 

bu süreç aile ve çevreyi de  kapsayan bir bütünlüğe sahiptir.  

Okul, aile ve çevrede öğrencinin yaşadığı demokratik deneyimlere yönelik bakışlar; zihniyet 

alanında ortaya çıkar, yapı olarak etkileşimlere yansır ve uygulamalarda somutlaşır. 

Anne ve babalar çocuklarının okul başkanı olmasına olumlu bir bakışla (%89.7)  

yaklaşmaktadır. Zihniyet yönünden olumlu bakış içinde olan ailenin (%59.1) bir bölümü çocukları için 

iyi bir durum olarak görmektedir. Övünç duyulan gurur verici ve destek verilmesi gereken bir olay 

olarak ele alanlar duygusal bir bakış içindedirler. Rasyonel yönden ve bilişsel açıdan geliştirilmesi 

gereken bu bakış, çocuğa ilgi gösteren, değişen konumundan heyecan duyan bir bakıştır. Demokrasi 

değerleri doğrultusunda geliştirilmesi gereken bu çok önemli anne ve baba grubunun aile odaklı 

demokrasi eğitimi çalışmalarına ve okuldaki uygulamalara katılımlarının sağlanması gerekir. Öncelikli 

hedef kitle olabilecek okul başkanlarının ailelerinin eğitimi stratejik bir başlangıç olarak 

düşünülmelidir. İlköğretim çağında, okul ve ailenin birlikte gelişimini sağlayacak, öğrencinin köprü 

olarak işlevsel olacağı eğitimlere öncelik verilebilir. 

Çocuğunun okul başkanlığı sorumluluğunu rasyonel bir düzeyde gören, demokrasi değerleri 

doğrultusunda yorumlayan ve bunu çocuğuna bakış olarak yansıtan anne-baba oranı (%28.6)’dır. Okul 

başkanlığını hoşgörüyle karşılayan, fikir veren ve destekleyen bilinçli ailelerin varlığı önemli bir 

destek unsurudur. Okulda ve ailede demokrasiyi bir yaşam biçimi olarak gören bu anne ve babalar 

önemli bir destek ve öncü grubu olarak toplumda ve okulda işlevsel kılınabilir. 

Çocuğunun okuldaki demokratik süreçlerde sorumluluk almasına ilgisiz kalan ve başarıyı 

engelleyecek bir etken olarak gören anne ve babaların (%12.5) varlığı okul-aile ve öğrenci 

etkileşiminde ve gelişiminde temel bir çelişkidir. Olumsuz ve ilgisiz bakan anne ve babaların 

davranışları okulun sağlayacağı gelişmeler açısından bir risk faktörüdür.Sorunlu aile ortamının bir 

görünümü olan bu ailelerin güçlendirilmesi, anne ve babanın  bilinçlendirilmesi, aileyi gelişim 

sorunlarıyla bütüncül olarak ele alan, güçlendirici sosyal hizmet uygulamalarının gerçekleştirilmesi 

gereklidir. 

Okul yönetimi ve öğretmenlerin okul başkanı olan öğrenciye olumlu bir bakış (%87.6) içinde 

oldukları ve bu zihniyetin anne ve babaların bakışına yakın oranda (%89.7) gerçekleştiği bulunmuştur. 

Okul sisteminin öncülüğünü üstlenen yönetici ve öğretmenlerden okul başkanını; demokratik lider 

olarak gören, güvenen ve destekleyenlerin (%11.4) oranı, aileden (%28.6) düşüktür. İlgililerin diğer 

bakış türleri; destekleme ve güven %52.4, hoşgörü gösteren (%15.2) ve normal karşılayanlar %8.6 



gibi görev odaklı çeşitlikler göstermektedir. Olumlu bakan yönetim ve öğretmen kesiminin okulda 

demokratik yaşamın geliştirilmesi açısından güçlendirilmesi gereği ortaya çıkmaktadır. 

Okul başkanı olan öğrenciye okul arkadaşlarının olumlu bakışı (%94.3) gibi yüksek bir oranda, 

aile ve okulun bakışından daha yüksek bulunmuştur. Okul arkadaşlarının %56.2 akılcı ve demokrasi 

kültürünün gereklerini  içine sindiren bir bakışta toplanması okul ve ailede egemen olan zihniyetten 

çok ileri bir değer taşımaktadır. Okul arkadaşları arasında okul başkanına duygusal bakanların oranı 

%38.1’de kalmaktadır. 

Öğrencilerin, anne ve baba ile yönetici ve öğretmenlere göre; okul öğrenci temsilciliği modelini 

benimsedikleri ve demokratik uygulamalara daha akılcı yaklaştıkları saptanmıştır. Okul başkanlığı 

statüsüne değer ve önem veren okul arkadaşları; okul başkanından verdiği sözleri tutmasını, 

temsilcilerine güvendiklerini ve değişim yöneticisi olacaklarına inandıklarını sergilemektedir. Okulda 

okul öğrenci temsilciliği modelinin ders dışı süreçlerde demokrasi eğitimini gerçekleştirmede önemli 

bir etki yapacağı ortaya çıkmıştır. 

Çevrenin farklı, fakat olumlu bakışlarıyla destek ve ilgi gören, okul başkanlığı sorumluluğunu 

üstlenen öğrenciler; öğrencilik yaşamlarını gelişimsel açıdan çok boyutlu etkileyen, olumlu yaşam 

olayı olarak değerlendirilebilecek olayı (%88.6) oranında olumlu bir bakışla değerlendirmektedirler. 

Aldığı sorumluluğu olumsuz görenlerin (%6.7) azınlıkta olduğu ve olumlu bakışların çoğunluğunun 

ise (%49.5) yaşadığı katılımcı demokrasi uygulamasının akılcı ve bilinçli olarak ele alışı içselleştirdiği 

saptanmıştır. Yaşadığı olumlu değişimi rasyonel açıdan ele alan ve demokratik olarak kazanılan 

liderlik görevini liderlik vizyonu ile açıklayan öğrencilerin öne çıkması önemli bir sonuçtur.  

Okul Başkanlarının yaşadıkları konum ve rol değişikliğine bakışları; öğrenci kitlesinin temsilcisi 

olma bilincini, liderlik sorumluluğunu ve güvenilir bir insan olma düşüncesini plana çıkarmaktadır. 

Okul başkanları, okulda demokrasi kültürünü yaşayan, bilinçli ve sorumluluk sahibi insanlar olarak 

yetişmektedir. Okul öğrenci temsilciliği uygulaması, öğrencileri demokrasi kültürü içinde geliştiren bir 

model olarak başarılıdır. 

İlköğretim okulları; okulda demokrasinin gerçekleştirilmesi ve yeni modellerin uygulanması 

bakımından stratejik bir başlangıç noktası olarak değerlendirilmelidir. Yeni model uygulanışlarında 

okul sistemindeki tüm güçler arasında bir sinerjinin yaratılması, ortak aklın üretilmesi, demokratik 

uzlaşma ve işbirliğinin sağlanması uygulamalarda dikkat edilmesi gereken bir strateji olarak önem 

kazanmaktadır. 

Öğrenci merkezli, katılımcı demokrasi uygulamaları içinde okul başkanlığı sorumluluğunu 

üstlenen öğrencilerin vizyonları ve liderlik yönelişleri gerçekçi ve geçerli nitelikler taşımaktadır. Tüm 

okul başkanları; okulun gereksinimlerini karşılamaya ve öğrenci sorunlarını çözmeye yönelik bir 

vizyonu üstlendiklerini belirtmişlerdir. 

Okul merkezli yararlar üretmeye yönelen (%52.6) okul başkanları, okulun eksiklerini 

tamamlamayı, okulu güçlendirmeyi, okulu  güzelleştirmeyi, okulun fiziki yapısını değiştirmeyi ve 

okulu tanıtarak ön plana çıkarmayı düşünmektedir. 



Öğrenci merkezli yararlar üretmeye yönelen (%44.7)  okul başkanları; öğrencilerin eğitimlerine 

ve sosyal yaşamlarına destek olmayı, ekonomik sorunlar içinde olanlara yardımcı olmayı, okulda 

ilişkileri geliştirmeyi, öğrenci sorunlarını çözmeyi, idarecilerin  hoşgörülü olmalarını sağlamayı, 

öğrenciler arasında aktiviteleri ön plana çıkarmayı ve gizli yetenekleri keşfetmeyi düşünmektedir. 

Okul merkezli misyona yönelenler; örgüt üzerinde odaklaşarak okul yönetiminin 

gerçekleştirmesi gereken görevlere öncelik verirken görev liderliğine yönelmektedir. Öğrenci merkezli 

misyona yönelenler, eğitim yaşamını geliştirici ekip liderliğine yönelmektedir. Okul merkezli yöneliş 

içinde olanlar okul yöneticisi işlevine öykünmekte ve kısa dönemde gerçekleştirme olanağı olmayan  

yönetime olumlu yönde meydan okuyan, öğrenci merkezli çalışmalardan uzak ve başarı olasılığı 

düşük bir sürece  yönelmektedir. Öğrenci merkezli hedeflere yönelenler, okul öğrenci temsilciliği 

modelini kavramış olarak öğrencilerin gerçeğinden yola çıkan ve okulda yaşam biçiminin gelişmesine 

öncülük misyonuna yönelmiştir. 

Okul başkanları iki farklı görev yönelişi içinde önemli ve gerçekci, fakat, zor bir role 

yönelmektedirler. Yönetim ve yaşam biçimi olarak okulda öğrenci merkezli katılımcı modelin 

oluşturulması gereği ortaya çıkmaktadır. Modelin katılımı sağlayan çerçevesinin geliştirilmesi, 

sorumlulukların belirlenmesi ve ekip liderliğinin güçlendirilmesi gereklidir. İlk öğretim okullarından 

başlayarak ekip liderliğine dayalı katılımcı yapıların tanımlanması, ilkelerinin belirlenmesi, liderlik 

vizyonu ve misyonu yönünden modelin güçlendirilmesi zorunludur. 

 Yönetim ve Yaşam Biçimi Olarak Okulda Demokrasi Ortamına İlişkin Bulgular. 

Okulda yaşamın niteliklerinin geliştirilmesinde belirleyici olan okul yönetimleri, tüm okullarda 

gelişmeye açık yaklaşımlar içindedir. Çoğu Okullarda, okul kültürü, vizyonu ve yönetim değerleri 

öğrencileri yetkilendirmeye (%77.1) açıktır. Gelişmeye kapalı (%22.9) okul yöneticilerinin 

demokratik ortamı geliştirmede engelleyici yaklaşımlar içinde oldukları saptanmıştır.  

Öğrencilere göre, okul yönetiminin yaklaşımıyla katılımcı mekanizmaların oluşturulduğu 

okullar (%78.1) düzeyindedir. Okul kültürünün geliştirilmesinde ve katılımcı mekanizmaların 

oluşturulmasında geliştirici yaklaşımlar sergileyen yöneticilerin anlayış ve davranışları okul 

başkanlarını destekleyici bir karakter taşımaktadır. 

Okul yönetimleri çoğunlukla (%62.9), kontrol edici ve denetleyici eğilimler içindedir. Okul 

yönetimi (%70.5) büyük oranda öğrencilere özerk çalışma olanağı sağlamaktadır. Okul başkanı 

öğrencilerin önemli bir grubu (%80) okul yönetiminin kendilerine sorumluluk verme eğilimi içinde 

olduklarını belirtmektedir. Okul başkanlarının %77.1’i okul yönetiminin kendilerinin karar almasına 

inandıkları görüşündedir. Okul yönetimi, öğrenci liderine yetki devri yapma ve karar sürecine katma 

eğilimindedir. Okullarda geçmiş yıllarda öğrencileri yetkilendirme deneyiminin varlığı (%63.8) 

sevindiricidir. Okul yönetimince okul başkanlarının bilgilendirme sisteminin oluşturulduğu okullar 

(%71.4) oranındadır. Okul yönetimi bilgilendirme yoluyla okul başkanlığını işletecek ortam 

oluşturmakta ve öğrenci liderini bir ortak olarak görmektedir. Okul Başkanlarının (%77.1)’i okulda 

kendilerine çalışma grupları oluşturma konusunda olanak sağlandığı görüşündedir. Katılımcı çalışma 



biçime açıklık öğrencileri aktivitelere ve kararlara katmak eğilimi önemlidir. Okulların yarısında, 

okulun kaynakları ile okul başkanları desteklenmektedir. 

Okul başkanları; okul sistemi içinde öğrencilerin (%89.5) büyük bölümünün demokratik değer, 

tutum ve davranışlar ile katılımcı mekanizmaların gerektirdiği yeterliliğe sahip oldukları görüşündedir. 

Okul başkanları okul ortamında daha iyi çalışmak ve başarılı olmak için büyük oranda (%83.8) 

eğitilmeye ve gelişmeye açıktır. 

Okul başkanlarına göre; okulların var olan yapısı içinde (%72.4)  ekip çalışması ortamı vardır. 

Okulda ekip çalışmasına yatkınlık %75.2 oranında söz konusudur. Okul başkanına göre, okullarda 

ekip çalışması organizasyonu yapmak %73.3 düzeyinde olanaklıdır. Öğrencilerin ekiplerde organize 

olmaya yatkın ve istekli olanların oranı %73.3’dür Okul yönetimlerinin ekip çalışmasına yatırım 

yapma eğilimleri ise %51.4’ oranında kalmaktadır. Okul yönetiminin zihniyet olarak okulda katılımcı 

demokrasiyi benimsemesi gerekli ama yeterli değildir. Katılımcı demokrasi uygulamaları büyük 

ölçüde okul yönetiminin sorumluluk almasına ve çaba göstermesine bağlıdır. Okul yönetimi için 

öğrencilerin yatkınlığı ve yeterliliği bir destek noktası olarak değer kazanmaktadır. 

 Okul başkanlarına göre; okullardaki öğrenci ekipleri; ilişkilerde kabullenmeye, açıklığa saygı 

ve güvene (%78.1) dayanan, yüksek bir motivasyonu (%70) olan, ekipde  sorunları çözerken mümkün 

olan en iyi çözümü aramaya (%83.8) çalışan, (%50) oranında bütünü gören ve okula öncelik veren, 

aralarında düşüncesinin (%82.8) çok yüksek olduğu öğrencilerden oluşmaktadır. 

Okullarda yönetim ve yaşam biçimi olarak demokratik ortamın varlığı önemli bir sonuçtur. 

Fakat, tüm okullardan bir bölümünün gelişmeye açık yanlarının varlığı gözlenmektedir. Sağlanan 

ilerlemenin güçlendirilmesi ve yaygınlaştırılması gereklidir. 

 Okul Başkanlarının Ekip İçindeki Rolleri ve İşlevlerine İlişkin Bulgular 

Liderlik sorumluluğu üstlenmiş olan öğrencilerin rol ve işlevleri; işe yönelik davranışları, ekip 

içindeki ilişkilere yönelik davranışları ve liderlik kişisel davranışları açısından değerlendirilmiştir. 

Tüm okul başkanlarının liderlik davranışları yönünden ekip içinde güçlü olanların yanında (%54) 

gelişmeye açık yanları olanların da önemli oranda varlığı (%46) saptanmıştır.  

Her iki okul başkanından biri, ekip içinde, düşünce ve etkinlikleri başlatma, gerçeklerin ve 

bilgilerin ortaya konmasını kolaylaştırma, konuları açıklığı kavuşturma, değişik fikirleri açıklama, 

görevleri açıklığa kavuşturma, görevler üzerinde çalışmayı sağlama ve grubun karar sürecini izleme 

grup üyelerinden bilgi alma davranışları bakımından geliştirilmelidir. Okul başkanlarının ekip içinde 

işe yönelik davranışları gelişmeye açık bir alan olarak önem kazanmaktadır. 

Okul başkanlığını üstlenen öğrenci liderlerinin ekip içindeki ilişkilere yönelik davranışları %54 

gibi yüksek bir oranda yetersiz kalmaktadır. Okul başkanlarından her iki kişiden biri, iletişim 

davranışları yönünden eksiktir. Etkili iletişim becerileri yönünden okul başkanlarının geliştirilmesi 

gereklidir. 



Okul başkanları; ekip içinde açık iletişim ortamını oluşturmak, paylaşma ve dayanışmayı 

sağlamak, uzlaşmak ortamını oluşturmak, katılımı teşvik etmek ve barışçıl bir ortam oluşturmak 

yönlerinden eğitilmelidir. 

Okul başkanı öğrencilerin kişisel davranışları yönünden geliştirilmesi gerektiği ortaya çıkmıştır. 

Öğrenci liderliğine seçilen öğrencilerin kişilik boyutlarının geliştirilmesi etkili olabilmeleri için 

önemlidir. Ekip içinde üyelere sözünü geçiremeyen, ekibe egemen olamayan (%74.3) ekip içinde 

sorunları çözmede başarılı olamayan (%42), sadece dostça davranan (%91.4) ve kusur aramayan 

(%79) okul başkanlarının liderlik davranışları yönünden verimli olmaları beklenemez. 

 Okul Başkanının Liderlik Niteliklerine İlişkin Bulgular 

Liderlik davranışları yönünden gelişmeye açık yanları olan okul başkanlarının liderlik 

nitelikleri; ilişkiler, görev ve pozisyonundan doğan gücü açılarından değerlendirilmiştir. Okul 

ortamında etkin liderlik belirli durumsal etmenlere bağlı olarak gerçekleşir. 

Okul başkanı-öğrenci ilişkilerine göre, okul başkanları; gruba danışma eğilimi yüksek (%96.2), 

kendi yaptıklarını açıklamaktan yana olan (%96.2), öğrenci yargılarının her zaman doğru 

olabileceğine inancı orta (%57), başkalarının düşüncesinin doğru olmadığına inanan (%43), kendi 

yargılarına göre gruba izin verme eğilimi orta (%57) , çalışmalarda öğrenciyi serbest bırakma eğilimi 

yüksek (%68.6), öngörülere açık olma oranı orta (%57) ve ilişkilerde değişiklik yapmaya açık (%65.7) 

lider niteliklerine sahiptir. 

İlişkiler yönünden demokratik ve otoriter nitelikleri bir arada taşıyan okul başkanlarının 

demokratik liderlik tipine yönlendirmeleri ve liderlik niteliklerinin bu doğrultuda geliştirilmesi gereği 

ortaya çıkmaktadır. 

Okul başkanlarının göreve ilişkin liderlik nitelikleri, işe yönelik liderlik niteliklerini 

taşımaktadır. Çalışmalara daha çok zaman ayrılmasını düşünen (%62.8), iş ve işlemlerde birliği 

sağlamak isteyen (%75.2), işin hızlı yapılmasını isteyen (%63.8), öğrencilerin daha sıkı çalışmalarını 

bekleyen (%59), çalışan öğrencilere belirli görevleri vermekten yana olan (%65.7), ilke standart ve 

kurallara  uyumu isteyen (%59), çalışan öğrenciye her türlü serbestliği tanıyan (%63), ekibin kendi 

hızını kendisinin ayarlamasına izin vermeye olumlu bakmayan (%96.2), ertelenmeleri ve belirsizliği 

tolere edemeyen, birlikte karar almaya açık (%85.7), başarı için zorlayıcı olmakla (%44), olmamak 

arasında (%56) kalan, ama, başarıya endeksli lider nitelikleri öne çıkmaktadır. 

Liderlik nitelikleri yönünden çelişkili ve gelişmeye açık yanları olan okul başkanlarının görev 

yönünden etkisiz olmaları söz konusudur. İlişkilerde ve görevlerde demokratik ve otoriter lider 

nitelikleri açısından açıklık kazanmamış boyutlar, lideri etkisiz ve verimsiz kılacak davranışlar 

içermektedir. İlişkilerde demokratik, görevde otoriter olmaya yönelen okul başkanlarının rol ve tutum 

karmaşası içinde oldukları saptanmıştır. Kendi okullarının kendine özgü durumları içinde bu 

karmaşayı yaşayan okul başkanlarının demokratik liderlik tipine doğru yöneltilmeleri sağlanmalıdır. 

Okul başkanları; liderlik konumundan doğan güçlerini kullanma açısından; rekabetten yana 

olmayan (%68.6), çalışması için üyeleri ve grubu zorlamaktan yana (%58), olan, üretimi artırmak için 



zorlamaktan kaçınan (%64.8) nitelikler taşımaktadır. Lider, gücünü kullanmada etkililik ve 

verimlilikten uzak eğilimler taşımaktadır. 

Okul başkanları etkili ve verimli bir liderlik gerçekleştirmek doğrultusunda; gücünü kullanma, 

bilgi, bilinç ve olanaklardan yoksundur. Yetki devri yapmaktan kaçınan (%71.4),görüşlerini gruba 

benimsetmek istemeyen (%78.1), onun temsilcisi gibi konuşmakta (%55.2)  sıkıntıları olan, detaylarda 

boğulabileceğini bilen (%83.8), zaman yönetimini kendisinin yapmasından yana olan (%66.7) ve 

çalışarak ilerlemekten yana olan (%72.3) nitelikler ağır basmaktadır. 

Okul öğrenci temsilciliği uygulamasının okul başkanının demokrasi kültürünü davranışa 

dönüştürecek düzeyde etkili olamadığı ve demokratik liderlik niteliklerinin okul başkanlarında 

yerleşmediği ortaya çıkmaktadır. Modelin uygulaması, henüz öğrencinin gelişmesini sağlayacak 

etkililikten uzaktır. Liderlik gücünü demokratik düzeyde ve etkili kullanma yeterliliğinin okul 

başkanlarına kazandırılması önem ve öncelik kazanmaktadır. 
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(OYUN, DRAMA) 

3-6 YAŞ GRUBUNDAKİ İŞİTME ENGELLİ ÇOCUKLARIN OYUN DAVRANIŞLARININ 

İNCELENMESİ 

 

TEVHİDE KARGIN    TÜLİN ŞENER DEMİR 

 

Oyun çocuklar için doğal ve evrensel bir etkinliktir. Her ne kadar pek çok yetişkin için yalnızca 

eğlence olarak yapılan bir etkinlik gibi düşünülse de, gelişimin tüm alanları için önemlidir. Çocuklar 

kendi bilişsel, fiziksel, toplumsal ve duygusal gelişimlerini oyun yoluyla sağlarlar. Çevrelerini ve 

toplumsal ilişkileri oyun yoluyla algılarlar. Oyun, tüm dünyadaki çocukların dünyada konuşulan farklı 

dillere meydan okurcasına oluşturdukları ortak bir dildir.  

Oyun davranışı yaşamın erken yıllarında kendiliğinden ortaya çıkar. Pekçok araştırmada 

çocukların oyun davranışlarını incelenmiş, Piaget (1962) ve Smilansky (1968) gibi önemli kuramcılar 

oyun kuramlarını oluşturmuşlardır (örn; Fink, 1976; Lyytinen, 1991, Fein,1981). Bu kuramlar bilişsel 

gelişimde sembolik oyunun önemini vurgulamışlardır. Piaget’e gore oyun üç evreden oluşmaktadır: 

“İşlevsel Oyun” olarak adlandırdığı birinci evre bebeklik döneminde ortaya çıkmaktadır. Yaşamın 

ikinci yılından başlayarak ortaya çıkan “Sembolik Oyun” okul öncesi yaştaki çocğun tipik oyun biçimi 

olarak görülür. Altıncı yaştan sonra ise “Kurallı Oyunlar” ortaya çıkar. Sembolizm bilişsel gelişim 

kuramının önemli bir konusunu oluşturmaktadır ve çocuğun nesneleri başka şeyleri temsil etmesi için 

kullandığında görülür. Örneğin çocuğun bir sandalyeyi okul servisi olarak kullanmasında olduğu gibi 

(Tharally, 1991). Sembolizm birbirini izleyen ve giderek karmaşıklaşan evreler halinde görülür (Fein, 



1981). Basitten karmaşığa doğru ilerleyen davranışları ele alan temel tanımlamalar, bu davranışları bir 

süreklilik içinde inceler ve herbir davranışı  kapsamlı biçimde açıklar. İlk tanımlama olan odaktan 

uzaklaşma (decentration), çocuğun başkalarının eylemlerini kendi bedeni üzerinde -mış gibi 

davranışlara dönüştürme ya da –mış gibi tekil eylemleri başka kişiler veya oyuncak bebek üzerinde 

gösterme şeklindedir. İkinci tanımlama olan ortamdan bağımsızlaşma (decontextualization) –mış gibi 

oyunların giderek azalan çevresel destekle ortaya çıktığı durumlarda kullanılır. Bütünleşme 

(integration) ise ardışık ve sonradan hiyerarşik olarak oluşturulan oyun biçimidir (McCune- Nicolish 

& Fenson, 1984).    

Lyon’a göre (1997) sembolik oyunun gelişimi üç farklı aşamadan oluşur:  

1. Artan odaktan uzaklaşma (Increasing decentration): Kendine yönelik eylemlerin 

başkalarına yönelik gerçekleştirilmeye başlanması sürecidir. Örneğin; 12 aylık bir 

bebek biberondan süt içme davranışını kendi üzerinde gösterir, 15 aylık bir bebek ise 

bu davranışı annesi ya da oyuncak bebeği üzerinde uygularken, 24 aylık bir bebek 

artan bir odaktan uzaklaşma sergileyerek oyuncak bebeğinin bir bardakla kendi 

kendine süt içtiğini tasarımlar.  

2. Artan tekil –mış gibi eylemlerin ardışık bir biçimde bütünleşmesi (Increasing 

integration of single pretend actions into sequences): 12 aylık bir bebek tarağı alıp 

kendi saçını tarıyormuş gibi yaparken, 18. ayda kendi saçını, annesinin saçını ve 

oyuncak bebeğinin saçını tarar ya da bebeğin saçını tarayıp daha sonra ona bir sapka 

giydirir. 24-30 aya gelindiğinde ise daha karmaşık sıralı eylemleri gerçekleştirir, 

örneğin bebeğin saçını tarar, giydirir ve besler.  

3. Artan ortamdan bağımsızlaşma (Increasing decontextualization): Gerçek nesnelere ya 

da ortama bağımlılığın azalması ve imgeleme ile sembolizmin giderek artmasıdır. 

Nesnelerin başka şeyler yerine kullanılmasının artması şeklinde görülür (Örneğin; bir 

taşın kurabiye ya da bir kutunun kayık olarak kullanılması). Diğer yandan eylemin 

yerini dilin aldığı planlı ve sözel   –mış gibi ifadelerin kullanılması biçiminde de 

görülebilir (Örneğin; “Şimdi markete gideceğim”, ya da “oyuncak ayım aç, ona 

yemek hazırlayacağım” ifadelerinde olduğu gibi).  

30-36. aylardan sonra oyun giderek daha karmaşık hale gelir. Çocuklar kendi deneyimlerini, 

öyküleri ve televizyon karakterlerini daha karmaşık bir sıra ve sözel anlatımla ortaya koymaya 

başlarlar. Bu dönemde oyun, çocuklar yalnızken ortaya çıkabileceği gibi, bir grup çocuğun bir tema 

çerçevesinde planlı ve işbirliğine dayalı ele alarak rol dağılımı yaptıkları bir biçimde de görülebilir.  

-Mış gibi oyun gelişimi ile dil gelişimi arasında oldukça yakın bir ilişki bulunmakla (McCune-

Nicolish,1981) birlikte işitme engelli çocuklarda sembolik oyun davranışlarının gelişimi ile dil 

gelişimi arasındaki ilişkiyi inceleyen araştırmaların sayısı oldukça sınırlıdır. Bilindiği gibi işitme 

engelli çocuklar sahip oldukları işitme kaybının derecesine bağlı olarak dil ediniminde farklı 

derecelerde güçlük yaşayan bireylerdir. İşitme engelli çocuklara ilişkin olarak yürütülen ilk 



çalışmalarda üç yaşından sekiz yaşına kadar olan işiten ve işitme engelli çocukların toplumsal ve 

bilişsel oyun düzeylerini karşılaştırmışlar ve bu çalışmalarının sonucunda işitme engelli çocukların 

daha az sıklıkta   ve daha az karmaşıklıkta sembolik oyun oynadıkları, bunun yanında aynı yaştaki 

işiten çocuklara göre daha fazla yalnız ve daha az işbirliğine dayalı oyunu tercih ettikleri görülmüştür 

(Casby ve McCormack, 1985; Darbyshire, 1977; Higginbotham ve Baker, 1981; Mann, 1981; Akt., 

Lyon, 1997).  

Lederberg (1991) dil becerilerinde daha ileri durumda bulunan okul öncesi yaştaki işitme engelli 

çocukların, daha sınırlı olan gruba göre birden fazla çocukla oynama ve oyun sırasında iletişim kurma 

olasılıklarının daha fazla olduğunu belirtmiştir.  

İşitme engelli çocukların oyun davranışlarını inceleyen çok az sayıda çalışma bulunmaktadır. Bu 

çalışmalarda işitme engelli çocukların oynadıkları oyunlarda yalnızca niceliksel değil, aynı zamanda 

niteliksel farklılıklar da bulunduğu dikkati çekmektedir. İşitme engelli çocukların aynı yaştaki işiten 

çocuklara göre daha fazla kapsama bağlı oldukları ve  planlı oyun oynamada da akranlarından geri 

oldukları ifade edilmiştir.   

Görüldüğü gibi işitme engelli çocukların oyun davranışlarını ele alan çalışmalar daha çok işiten 

ve işitmeyen çocukların karşılaştırılmasını amaçlamış ve dil gelişimi ile ilişkisini araştırmıştır. Buna 

karşın işitme engelli çocukların oyun davranışlarının içeriğini derinlemesine ele alan bir çalışmaya 

rastlanmamıştır. Oysa ki, derinlemesine incelemeler işitme engelli çocukların oyun sırasında ortaya 

koydukları davranışların gerisindeki etkenlerin anlaşılmasına katkı sağlayacaktır. Ayrıca, bu yolla 

sağlanan verinin anne-babalara ve eğitimcilere daha fazla yol gösterici olacağı da düşünülmektedir. Bu 

nedenle bu araştırmada yaşları 3-6 arasında olan işitme engelli çocukların oyun davranışlarının 

incelenmesi amaçlanmıştır.  

YÖNTEM 

Araştırma Grubu:  

Araştırma grubunu özel bir özel eğitim kurumuna devam eden, 3-6 yaşları arasında bulunan 4 

kız, 4 erkek olmak üzere toplam 8 işitme engelli çocuk oluşturmuştur. Her yaş grubundan birer kız ve 

birer erkek seçilmiştir. Çocukların tamamı ileri ve çok ileri derecede işitme kayıplıdır ve hepsi işitme 

cihazı kullanmaktadır.  

Araştırmaya katılan çocukların anne-babalarının eğitim düzeylerinin, bir anne-baba dışında 

benzer olduğu görülmektedir. Yalnızca bir çocuğun anne ve babası üniversite mezunudur. Yine bu 

anne dışındaki diğer anneler ev hanımıdır. Bir baba dışındaki diğer babalar ise işçi ve esnaftır. 

Çocukların 4’ü tek çocuk, 4’ü ise iki ve daha fazla kardeşe sahiptir.  

Araştırma Modeli: 

Bu araştırma 3-6 yaşları arasındaki işitme engelli çocukların oyun davranışlarını derinlemesine 

inceleyen niteliksel bir çalışmadır. 

Veri Toplama ve Kodlama Süreci:  



Veriler 20 dakikalık oyun oturumlarında her iki cinsiyet için de ortak olabileceği düşünülen 

oyun nesneleri kullanılarak toplanmıştır (FOTO). Çocuklar oyun oturumları sırasında video kamerası 

ile kaydedilmiş ve çözümlenen kayıtlar oyun gözlem formu üzerinde kodlanmıştır. Çocuklar devam 

ettikleri özel özel eğitim kurumunda araştırmacılar tarafından belirlenen gün, saat ve materyal ile 

sınıflarında 20 dakikalık oturumlarda gözlemlenmiştir. Çocuklar oturumlara kendi eğitimcileri ile 

birlikte bireysel olarak alınmıştır. Bütün oturumlar video kamera ile kayıt edilmiştir. Oturumların ilk 

iki ve son iki dakikası dışındaki 16 dakikası çözümlenmiştir. İlk iki dakika ısınma, son iki dakika ise 

sonlandırma süreci olarak ele alınmıştır. Çocukların oyun davranışları çözümlenmiş ve iki araştırmacı 

tarafından birbirinden bağımsız olarak oyun gözlem formu üzerinde kodlanmıştır. Yapılan kodlama 

sonucunda gözlemciler arası tutarlık % 97 olarak belirlenmiştir.   

Oyun gözlem formu: Oyun gözlem formu Lyon (1997) tarafından oluşturulmuştur. Lyon; 

McCune-Nicolish (1980),  Fenson ve Ramsey (1980) ile Wolf ve Grollman’ın (1982) çalışmalarına 

dayanarak 12 düzeyde sembolik oyun evresi belirlemiştir. Bu evrelere ilişkin açıklamalar Tablo 1’de 

yer almaktadır. Bireysel oyun episodları bu tabloda belirlenen kriterlere göre kodlanmıştır.  

 

TABLO 1 

SEMBOLİK OYUN GÖZLEM FORMU * 

 
Dönem Düzey Davranış Örnekleri +/- 

 
 0 Yerine koyma –mış gibi davranış  gözlenmiyor  

Sembol Öncesi 
Dönem 

 
 
1 

Tanıdık nesnelerin geleneksel kullanımını anladığını gösteren 
basit yerine koyma eylemleri (boş bardağı ağzına ya da fırçayı 
saçına götürme) 

 

Oto-Sembolik 
Dönem 

 
2 

-Mış gibi tekil eylemleri eğlenceli biçimde gerçekleştirme. 
Bardağı dudağına getirir, içme sesi çıkarır, annesine gülümser 
ve tekrarlar.  

 

 
Odaktan 
Uzaklaşmış 
Dönem  

 
 
3 

-Mış gibi tekil eylemleri başka kişiler veya oyuncak bebek 
üzerinde gösterme (bebeğe ya da annesine içecek verir) ya da 
başkalarının eylemlerini kendi -mış gibi davranışlarına 
dönüştürme (yerleri silme ya da araba kullanma davranışı)  

 

 
 
 
 

Birleştirilmiş 

4 
 
 
5 
 
 
6 
 
 

Tek Şema Birleşimi- İki ya da daha fazla insanla ya da 
nesneyle -mış gibi eylemini gerçekleştirme (bebeği ve arabayı 
besleme, üç arabayı garaja itme). 
Ardışık Olmayan Çoklu Şema Birleşimi- İlişkili oyuncak 
setleri ile ardışık  olmayan -mış gibi eylemler gerçekleştirme 
(çay seti ile bebek ya da araba ile garajı ilişkilendirme) 
Ardışık Çoklu  Şema Birleşimi- Mantık sırasına göre 2-3 
ardışık -mış gibi eylemi birleştirme (Çayı hazırlama, bardağa 
dökme, içme) 

 

                                                
* Lyon (1997). 



 
 
 
 
 

Planlı 
 
 
 
 

 
 
 
7 
 
8 
 
9 
 
10 

İleri zihinsel planlama ve artan sembolleştirme (oyunda 
kullanacağı nesneyi arama; -mış gibi niyetini açıklama     -
“ayıyı besleyeceğim”-; nesneleri başka şeyler yerine kullanma. 
Bunlar tek bir eylemde görülebilir (düzey 7) (arabayı garaja 
götürme eylemini önceden planlama); tek şema bileşeni 
şeklinde görülebilir (düzey 8) (üç arabayı garaja  götürme 
eylemini planlama); ardışık olmayan çoklu-şema bileşeni 
(9.düzey) (arabayla garajı planlı biçimde birleştirir ancak 
eylemler sıralı değildir);  ve ardışık çoklu-şema biçiminde 
olabilir (düzey 10) (planlı biçimde arabaya biner, çalıştırır, 
sürer ve garaja arabayı sokar).  

 

 
Sınırı belirlenmiş 

 

 
 
11 
 

Oyuncak setleriyle en az beş farklı ancak bağımsız eylemi  en 
azından üç mantık sırasına konulmuş eylem haline getirme 
(bebeği masaya oturtma, tabağa yerleştirme, tabağa kaşıkla 
yemek koyma, bebeği besleme, bebeğe içecek verme) 

 

 
 

Çoklu 

 
 
12 

En azından iki farklı planlı ardışık çoklu oyunu bir episoda 
dönüştürme (Örneğin 11. düzeyden sonra bebeği alır, yüzünü 
yıkar, yatağa koyar, üstünü örter ve iyi geceler diler; bebek 
bakımında iki çoklu ardışık sıra) 

 

 
 

BULGULAR 

Bu araştırmada 3-6 yaş arasındaki işitme engelli 8 çocuğun oyun davranışları video kayıtları 

sonrasında çözümlenmiştir. Aşağıda sırasıyla her çocuğun genel aile özelliklerine ilişkin bilgiler, 

kayıtlar sırasında gösterdikleri davranışlarına ilişkin çözümlemeler ve bu çözümlemelere ilişkin 

kodlamalar verilmiştir. Kodlamalar oyun gözlem formunda yer alan oyun düzeylerine göre yapılmıştır. 

Ayrıca çocukların evde oynadıkları oyunlara ilişkin annelerden alınan bilgiler de yer almaktadır. 

Çocukların isimleri değiştirilerek verilmiştir. 

İPEK KUTLU (1997 Doğumlu) 

Genel Özellikleri:  

İpek Kutlu 1997 doğumludur. İpek, doğuştan işitme kayıplıdır, çok ileri derecede işitme kaybına 

sahiptir ve cihaz kullanmaktadır. Anne-baba her ikisi de üniversite mezunudur ve ailenin bir çocuğu 

vardır. İpek’in devam ettiği özel özel eğitim kurumundaki öğretmeni ve ailesi ile yapılan görüşmeler 

ve “Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı”ndan elde edilen bilgilere sonucunda dil edinim düzeyi 

hakkında bilgi toplanmıştır. Buna göre dil edinim düzeyinin ifade edici dil aşamasında olduğu, alıcı 

dilinin gelişmiş olduğu 3 ve daha fazla sözcükten oluşan cümleler kurabildiği bilgileri elde edilmiştir.  

Oyun Davranışları: 

İpek’in sembolik oyunun en ileri biçimi olan iki kez iki farklı planlı ardışık çoklu oyunu bir 

epizoda dönüştürebildiği gözlemlenmiştir. Ardışık çoklu şemaları kullandığı ve odaktan uzaklaşmış 

davranışlar ortaya koyduğu görülmüştür. Anneden alınan bilgilere göre İpek’in evde genelde oyun 

oynamadığı daha çok televizyon seyrettiği, anasınıfında ise arkadaşlarıyla evcilik oynadığı 

belirlenmiştir. İpek değişik oyun nesnelerine sahip olmakla birlikte, yap-boz ve bebekleri ile oynamayı 

tercih etmektedir.  



SEMA YILDIZ (1998 Doğumlu) 

Genel Özellikleri:  

Sema Yıldız 1998 doğumludur. Sema, doğuştan işitme kayıplıdır, çok ileri derecede işitme 

kaybına sahiptir ve cihaz kullanmaktadır. Anne-baba her ikisi de ilkokul mezunudur. Sema’nın 18 

yaşında bir ablası ve 16 yaşında da bir abisi bulunmaktadır. Abi ve ablanın sağlık durumları normaldir. 

Sema’nın devam ettiği özel özel eğitim kurumundaki öğretmeni ve ailesi ile yapılan görüşmeler ve 

“Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı”ndan elde edilen bilgiler sonucunda dil edinim düzeyinin ifade 

edici dil aşamasında olduğu, alıcı dilinin gelişmiş olduğu 2 ve 3 sözcüklü cümleler kurabildiği ancak 

konuşmayı akıcı biçimde kullanamadığı bilgileri elde edilmiştir.  

Oyun Davranışları: 

Sema ileri düzeyde sembolik oyun davranışları göstermiştir. Çoklu ardışık planlı eylemler ortaya 

koymuştur ve sembolik oyunun bütün aşamalarında rahatlıkla eylem yapabildiği gözlemlenmiştir. 

Anneden alınan bilgilere göre evde sık sık oyun oynamaktadır. Annesiyle yapılan görüşmede anne 

Sema’nın oyun oynamayı çok sevdiğini ve her fırsatta evcilik oynadığını söylemiştir. Oyunlarında tek 

başına ya da komşu çocuğu ile oynamayı tercih eden Sema’nın evde bulunan oyuncakları arasında ise 

bebekleri, boya kalemleri ve evcilik malzemeleri bulunmaktadır. 

İLKAY ÇEVİK (1999 Doğumlu) 

Genel Özellikleri:  

İlkay Çevik 1999 doğumludur. İlkay, doğuştan işitme kayıplıdır, çok ileri derecede işitme 

kaybına sahiptir ve cihaz kullanmaktadır. Anne-baba her ikisi de ortaokul mezunudur ve tek çocukları 

bulunmaktadır. İlkay’ın devam ettiği özel özel eğitim kurumundaki öğretmeni ve ailesi ile yapılan 

görüşmeler ve “Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı”ndan elde edilen bilgiler sonucunda dil edinim 

düzeyinin alıcı dil aşamasında olduğu, isteklerini ifade etmede “al, ver bak, su, anne, baba gibi” 

günlük yaşamda sık geçen sözcükleri kullandığı bilgileri elde edilmiştir.  

Oyun Davranışları: 

İlkay planlı çoklu şemalar ortaya koysa da eylemlerinin ardışık olmadığı gözlemlenmiştir. Planlı 

olmayan ardışık çoklu şemalara daha fazla rastlanmıştır ve en sık olarak da sembol öncesi ve odaktan 

uzaklaşmış davranışlar ortaya koymuştur.  

Anneden  alınan bilgilere göre İlkay’ın evde gün içinde 1-2 saat arasında değişen sürelerle oyun 

oynadığı, daha çok yalnız başına oyun oynamayı tercih ettiği, zaman zaman anne ve babayı da oyuna 

dahil ettiği ve arkadaşlarının bulunmadığı bilgileri elde edilmiştir. Ayrıca İlkay’ın evde çok fazla 

oyuncağı olmadığı, legolarıyla, bebekleriyle, arabalarıyla ve çay takımlarıyla oynamakla birlikte; daha 

çok legolarıyla oynadığı; legolardan kuleler ve arabalar yaptığı anneden elde edilen bilgiler 

arasındadır.  



EZGİNUR DURMAZ (2000 Doğumlu) 

Genel Özellikleri:  

Ezginur  Durmaz 2000 doğumludur ve doğuştan işitme kayıplıdır. Çok ileri derecede işitme 

kaybına sahiptir olan Ezginur cihaz kullanmaktadır. Anne ortaokul mezunu baba ise lise mezunudur. 

Ezginur’un 15 yaşında bir kız kardeşi, 13 yaşında da bir erkek kardeşi bulunmaktadır. Ezginur’un 

devam ettiği özel eğitim kurumundaki öğretmeni ve ailesi ile yapılan görüşmeler ve 

“Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı”ndan elde edilen bilgiler sonucunda dil edinim düzeyi açısından 

çevresindeki pek çok sözcüğün anlayabildiği, isteklerini ifade etmede tek tek de olsa sözcüklerle 

anlatmaya çalıştığı bilgileri elde edilmiştir.  

Oyun Davranışları: 

Ezginur çoklu planlı şemalar gösterse de eylemlerinin ardışık olmadığı gözlemlenmiştir. Bu 

durum yaşıyla ilişkilendirilebilir. Daha çok oto-sembolik davranışlar sergileyen Ezginur’un odaktan 

uzaklaşmış eylemleri de vardır. Anneden alınan bilgilere göre Ezginur’un evde gün içinde her anının 

oyunla geçtiği, daha çok abla ile oyun oynamayı tercih ettiği, bazen de komşu çocuklarıyla oynadığı 

belirlenmiştir. Ayrıca Ezginur’un evde bebek, lego, ördek ve köpek gibi oyuncakları bulunmakla 

birlikte; daha çok bebekleriyle oynadığı onlarla giydirip, soyma ve yıkama gibi oyunlar oynadığı 

anneden elde edilen bilgiler arasında bulunmaktadır.  

HAMİT ÜSTÜN (1997 Doğumlu) 

Genel Özellikleri:  

Hamit Usta 1997 doğumludur ve doğuştan işitme kaybına sahiptir. Çok ileri derecede işitme 

kaybı olan Hamit işitme cihazı kullanmaktadır. Anne ve baba her ikisi de ilkokul mezunudur. Hamit’in 

5 yaşında bir kız kardeşi; 1,5 yaşında da bir erkek kardeşi bulunmaktadır. Kardeşlerin sağlık durumu 

normaldir. Hamit’in devam ettiği özel özel eğitim kurumundaki öğretmeni ve ailesi ile yapılan 

görüşmeler sonucunda alıcı dil becerilerinin oldukça gelişmiş olduğu; pek çok sözcüğün anlamına alıcı 

dilde doğru tepki verebildiği, ifade edici dilde ise günlük yaşamda geçen konuşmalar için kendisini 

sözel olarak ifade edebildiği ancak akıcı konuşmada güçlüklerinin halen devam ettiği bilgileri elde 

edilmiştir.  

Oyun Davranışları:  

Hamit yapılan gözlemlerde sembolik oyunun yalnızca ilkel biçimlerini ortaya koymuş ve 2. 

evreden öteye geçememiştir. Bütün oyun davranışları nesnelerin işlevlerini tanımlamaya yönelik olan 

tekil eylemlerdir. Evdeki oyun davranışlarına ilişkin anneden alınan bilgiler sonucunda Hamit’in evde 

çok fazla oyun oynamadığı, daha çok sokakta oynamayı tercih ettiği, çok fazla oyun nesnesi 

olmamakla birlikte birkaç araba ve topunun olduğu öğrenilmiştir.  

BURAK İNCEAY (1998 Doğumlu) 

Genel Özellikleri:  

Burak İnceay 1998 doğumludur ve doğuştan işitme kayıplıdır. İileri derecede işitme kaybına 

sahip olan Burak cihaz kullanmaktadır. Anne-baba her ikisi de ortaokul mezunudur ve ailenin tek 



çocuğu bulunmaktadır. Burak’ın devam ettiği özel özel eğitim kurumundaki öğretmeni ve ailesi ile 

yapılan görüşmeler ve “Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı”ndan elde edilen bilgilere sonucunda dil 

edinim düzeyi hakkında bilgi toplanmıştır. Buna göre dil edinim düzeyinin ifade edici dil aşamasında 

olduğu, alıcı dilinin gelişmiş olduğu, isteklerini 2 ve 3 sözcüklü cümlelerle ifade edebildiği bilgileri 

elde edilmiştir.  

Oyun Davranışları: 

Burak’ın ardışık olmayan çoklu planlı şemalar ve sınırı belirlenmiş çoklu şemalar ortaya 

koyduğu gözlemlenmiştir. Sembol öncesi, oto-sembolik ve ardışık çoklu şemalar ortaya koyduğu diğer 

oyun düzeyleridir. Anneden alınan bilgilere göre Burak’ın evde gün içinde zaman zaman oyun 

oynadığı, daha çok yalnız başına oyun oynadığı, arkadaşlarının olmadığı, çok olmamakla birlikte 

bazen kuzenleriyle oynadığı belirlenmiştir. Ayrıca Burak’ın evde kamyon araba ve top gibi 

oyuncakları bulunmakla birlikte, daha çok araba ve kamyonla oynadığı öğrenilmiştir.  

SABRİ KAYA (1999 Doğumlu) 

Genel Özellikleri:  

Sabri Kaya 1999 doğumludur ve doğuştan işitme kayıplıdır. İileri derecede işitme kaybına sahip 

olan Sabri işitme cihazı kullanmaktadır. Anne-ilkokul, baba ise ortaokul mezunudur ve ailenin 9 

yaşında normal gelişim gösteren bir erkek çocuğu ve 7 yaşında işitme engelli bir kız çocuğu olmak 

üzere toplam üç çocuğu bulunmaktadır. Sabri’nin devam ettiği özel eğitim kurumundaki öğretmeni ve 

ailesi ile yapılan görüşmeler ve “Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı”ndan elde edilen bilgilere 

sonucunda dil edinim düzeyi hakkında bilgi toplanmıştır. Buna göre dil edinim düzeyinin alıcı dil 

aşamasında olmakla birlikte, öğrendiği sözcükleri kullandığı ve isteklerini sözcüklerle anlatmaya 

çalıştığı bilgileri elde edilmiştir.  

Oyun Davranışları: 

Sabri sembolik oyunun ileri düzeylerini hiç ortaya koymamış, yalnızca birer kez ardışık çoklu 

şema ve odaktan uzaklaşmış eylemler göstermiş, daha çok oto-sembolik oyunda odaklanmıştır. 

Anneden alınan bilgilere göre Sabri’nin evde gün içinde çokça oyun oynadığı, daha çok abisi ile 

birlikte oynadığı belirlenmiştir. Anne Sabri’nin evde arabaları olduğunu ve arabalarıyla oynadığını 

belirtmiştir. 

MEHMET SARI (2000 Doğumlu) 

Genel Özellikleri:  

Mehmet Sarı 2000 doğumludur ve doğuştan işitme kayıplıdır. İleri derecede işitme kaybına 

sahip olan Mehmet cihaz kullanmaktadır. Anne-baba her ikisi de lise mezunudur ve ailenin 9 yaşında 

bir erkek çocuğu, 6 yaşında da bir kız çocuğu bulunmaktadır. Kardeşler normal gelişim özelliği 

göstermektedir. Mehmet’in devam ettiği özel özel eğitim kurumundaki öğretmeni ve ailesi ile yapılan 

görüşmeler ve “Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı”ndan elde edilen bilgilere sonucunda dil edinim 

düzeyi hakkında bilgi toplanmıştır. Buna göre dil edinim düzeyinin alıcı dil aşamasında olduğu, alıcı 

dilinin gelişmiş olduğu, isteklerini tek sözcüklü cümlelerle ifade edebildiği bilgileri elde edilmiştir.  



Oyun Davranışları: 

Mehmet araştırmaya katılan en küçük erkek çocuk olmasına rağmen planlı çoklu ardışık 

eylemleri bir episoda dönüştürebilmiş ve sınırı belirlenmiş ardışık çoklu eylemler ortaya koymuştur. 

Diğer yandan oto-sembolik ve odaktan uzaklaşmış davranışlara da sık rastlanmıştır. Anneden alınan 

bilgilere göre Mehmet’in evde oyun oynadığı, daha çok yalnız başına ya da kız kardeşi ile oynadığı, 

zaman zaman da komşu çocukları ile birlikte oynadığı belirlenmiştir. Ayrıca Mehmet’in evde kamyon, 

araba, bebek ve bisiklet gibi oyuncakları bulunmakla birlikte; daha çok arabayla “gel-git” gibi sözlerle 

garaj yaptığı bilgileri elde edilmiştir. 

Aşağıdaki tablolara bakıldığında çocukların sembolik oyun davranışlarına ilişkin frekanslar 

görülmektedir. Frekanslar çocukların tek bir oyun oturumunda gözlenmesi sonucunda oyun gözlem 

formuna kaydedilmesi yoluyla elde edilmiştir.   

  

TABLO 2 

 GÖZLEMLENEN OYUN DAVRANIŞLARININ ÇÖZÜMLENMESİ SONUCUNDA ELDE 

EDİLEN  KODLAMALAR (KIZ ÇOCUKLAR) 

Evre Düzey İpek 1997 Sema 1998 İlkay 1999 Ezginur 2000 

-Mış gibi yok 0     
Sembol Öncesi 1 ///  ////// /// 
Auto Sembolik 2 //  // //////// 
Odaktan Uzaklaşma 3 // / ////// / 
Tek Şema Birleşimi 4   //  
Ardışık Olmayan Çoklu  5     
Ardışık Çoklu Şema 6   //// / 
Planlı Tek Nesne/ Eylem 7  //   
Birden fazla nesne ile planlı 
eylem 

8  /   

Planlı Çoklu Şema Ardışık 
Değil 

9  //   

Planlı Çoklu Şema Ardışık 10 / // // /// 
Sınırı Belirlenmiş 11  /   
İki farklı planlı ardışık çoklu 
oyunu bir episoda dönüştürme  

12 // ///   

 

Tablo 2’de görüldüğü gibi kız çocukları genel olarak sembolik oyunun tüm düzeylerinde oyun 

davranışı göstermişlerdir. Daha büyük yaştaki çocuklar daha ileri düzeyde sembolleştirme yaparken, 

küçük çocukların sembolik oyunun en fazla çoklu şema düzeyine geldikleri görülmüştür.  

Tablo 3 

 Gözlemlenen Oyun Davranışlarının Çözümlenmesi Sonucunda Elde Edilen  

Kodlamalar (Erkek Çocuklar) 

Evre Düzey  Hamit 1997 Burak 1998 Sabri 1999 Mehmet 2000 

-Mış gibi yok 0     
 Sembol Öncesi 1 /////////////////////// //   
Auto Sembolik 2 ////////// // //// /// 
Odaktan Uzaklaşma 3  / /  



Tek Şema Birleşimi 4   / / 
Ardışık Olmayan Çoklu  5    / 
Ardışık Çoklu Şema 6  // /  
Planlı Tek Nesne/ Eylem 7     
Birden fazla nesne ile planlı   
eylem 

8     

Planlı Çoklu Şema Ardışık 
Değil 

9     

Planlı Çoklu Şema Ardışık 10  //   
Sınırı Belirlenmiş 11  /  / 
İki farklı planlı ardışık çoklu 
oyunu bir episoda dönüştürme  

12    // 

  

Tablo 3’e bakıldığında yaşa göre sembolik oyun düzeylerinde kız çocuklarında olduğu gibi bir 

ilerleme olmadığı görülmektedir. En büyük yaştaki erkek çocuğun sembolik oyunun ilkel düzeylerinde 

kaldığı, buna karşın en küçük erkek çocuğun ileri düzeyde sembolleştirme yaptığı gözlenmiştir. Bu 

bulguları çocukların bireysel özellikleri ile birlikte değerlendirmek anlamlı sonuçlara ulaşmak 

açısından yararlı olacaktır.  

TARTIŞMA 

Araştırmadan  elde edilen bulgular öncelikle araştırma grubunu oluşturan çocukların bireysel 

olarak gösterdikleri oyun davranışları dikkate alınarak, daha sonra ise ortak davranışlar ele alınarak 

tartışılmıştır. 

Genel olarak çocukların oyun davranışlarına bakıldığında, yaşla birlikte sembolik oyunun ileri 

biçimlerinin daha çok ortaya konulduğu görülmektedir. Büyük yaştaki çocuklar küçük yaştakilere göre 

daha fazla 11. ve 12. düzey sembolik oyun davranışı göstermişlerdir. Kız çocuklar erkek çocuklara 

göre daha fazla ileri sembolik oyun düzeyleri sergilemişlerdir. Planlı ardışık çoklu oyun şemaları kız 

çocuklarda daha fazla ortaya konulmuştur. Buna karşılık erkek çocuklar daha çok oto-sembolik ya da 

odaktan uzaklaşmış oyun davranışları göstermişler, sembolik oyun davranışlarını planlı ardışık 

episodlara dönüştürmemişlerdir. Çocukların dil edinim düzeyleri formal bir değerlendirme aracıyla 

belirlenmemiş olmasına karşın, yapılan informal belirlemeler sonucunda oyun davranışları açısından 

ulaşmış oldukları düzeyin dil ediniminden bağımsız olduğu görülmüştür. Örneğin 2000 doğumlu 

Mehmet alıcı dil aşamasında olmasına karşın sembolik oyunun en üst düzeyi olan 12. düzeyi iki kez, 

11. düzeyi de  bir kez göstermiştir. Aileleri tarafından evde sürekli oyun oynadıkları belirtilen 

çocukların çözümlenen oyun davranışlarının da daha ileri düzeyde olduğu belirlenmiştir. Ayrıca bu 

çocukların ileri düzeydeki oyun davranışlarını daha sık olarak sergiledikleri  görülmüştür. Çocukların 

evde oynadıkları oyun ve oyuncaklar ile kurumda oynadıkları oyun ve oyuncaklarla benzerlik 

göstermektedir. Araştırma grubunu oluşturan çocukların tamamının evde oyun oynadıkları anneleri 

tarafından bildirilmiştir. Ancak kardeşi olan ya da oyun arkadaşı olan (komşu çocuğu, anne-baba) 

çocukların evde daha sık oyun oynadıkları ve yine bu çocukların daha üst düzeyde sembolik oyun 

sergiledikleri belirlenmiştir. İlgili literatürdeki bulgular (Lyon, 1997) dil edinim düzeyi yüksek olan 

çocukların sembolik oyun düzeylerininin de yüksek olacağını belirtmektedir. Bu araştırmada bu tür bir 

karşılaştırma yapılmamakla birlikte dil edinimi açısından ileri düzeyde bulunan bir çocuğun (Hamit) 



en düşük düzeyde sembolik oyun davranışı gösterdiği saptanmıştır. Hamit’in evdeki oyun 

davranışlarına ilişkin aileden bilgi alınamamıştır. Buna karşılık, ev ortamındaki kültürel yoksunluğun 

(anne-baba ilkokul mezunu; düşük gelir düzeyi, vb) Hamit’in sembolik oyun oynama sıklığına ve 

düzeyine etki ettiğini düşündürmektedir. Hamit’in hem dil ediniminde ileri düzeyde, hem de en üst yaş 

grubunda olmasına karşın araştırma kapsamında yer alan diğer çocuklardan farklı olarak sembolik 

oyunda yalnızca sembol öncesi düzeyde ve oto-sembolik düzeyde kaldığı görülmüştür.  

Sonuç olarak araştırmadan elde edilen bulgular 8 işitme engelli çocukla sınırlı olmakla birlikte, 

tüm çocuklar sembolik oyun davranışı göstermişlerdir. Eğitimsel bir bakış açısıyla, bu bulgular bize 

küçük yaştaki işitme engelli çocukların sembolik oyunlarının desteklenmesinin önemini 

vurgulamaktadır. Bu bulgu, işitme engelli çocuklarla yapılan ilgili literatürle de (Lynon, 1997) 

tutarlılık göstermektedir. Öğretmenler ve anne babalar çocuklarda gözlemleyecekleri ve 

destekleyecekleri oyun davranışlarının farkında olmalıdırlar.Bu, oyun eğitiminin önemini gündeme 

getirmektedir. Her ne kadar bu araştırmada dil edinim düzeyi ile oyun davranışları karşılaştırılmasa da 

oyunun dil edinimindeki önemi bilinmektedir. Dolayısıyla ileride yapılacak çalışmalarda bu tür 

karşılaştırmalara olanak verecek verilerin toplanması önerilmektedir.   
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(KÜLTÜR) 

ÇOCUK HAKLARI AÇISINDAN 23 NİSAN:BİR BASIN ANALİZİ (2001-2002) 

SERDAR M. DEĞİRMENCİOĞLU,  ÖMER ŞİRİN,   ELİF EDA TARTAR 

Hemen her çalışmanın kendine özgü bir geçmişi, tarihçesi vardır. Bu çalışmada ele alınan konu, 

Çocuk Bayramı (resmi adıyla Ulusal Egemenlik ve Çocuk Bayramı) günü olarak kutlanan 23 

Nisanlarda çocukların gerçekten çocuklara uygun, çocuklara yakışan bir bayram yaşayıp 

yaşamadıkları sorusundan yola çıkılarak belirlenmiştir.  

Çocuk Bayramının bu çalışmada bir bayramdan çok bir “mesele” olarak ele alınması, bu alanda 

çalışan birçok araştırmacıyı şaşırtmayacaktır. Ancak bu meselenin kristalleşmesine yol açan ve bu 

araştırma açısından bir başlangıç olan gözlem, her yıl Ankara’da düzenlenen, geleneksel olarak en üst 

düzeydeki devlet yetkililerinin katılımı ile gerçekleşen ve TRT tarafından Türkiye’nin hemen her 

yerine, hatta uluslararası yayınlar ile başka ülkelere de taşınan 23 Nisan törenlerinin 1999 yılında 

düzenlenenine dayanır. Özetle gözlemlenen şudur: tören alanındaki çocukların aylar süren provalar 

sonrasında gerçekleştirmekte oldukları hareketlerden saptığını gören bir görevli (üzerindeki giysiden, 



ses tonundan ve davranışlarından anlaşıldığı üzere önemli bir görevli), bulunduğu kapalı tribünden 

elindeki mikrofonla bağırarak çocuklara “uyarı” anonsları yapar.  

Bu çalışmanın ilk yazarı tarafından gözlemlenen bu bağırılarak yapılan anonslar belki de hiç 

sıradışı değildi ve o an Türkiye’de başka yerlerde yapılan 23 Nisan törenlerinde de benzer şekillerde 

yapılmaktaydı. Bu anonsu diğerlerinden ayıran ve daha çarpıcı kılan ise, anonsun Türkiye’de hukuku 

ve hukukun koruyucusu devleti temsil eden en üst düzey yetkililerin “huzurunda”, yani gözlerinin 

önünde gerçekleşmesi ve bu aslında inanılması güç durumun televizyondan bütün Türkiye’ye naklen 

yayımlanmasıydı.  

Daha da bastırarak vurgulamak gerekirse, resmi bir Çocuk Bayramı töreninde resmi bir görevli, 

resmen çocukların haklarını, heyecanlarını, isteklerini, sözde çocuğun olan bayramı unutarak alanda 

düzenli ve uyumlu hareketlerden oluşan, ama çocuğun öznesi değil nesnesi olduğu töreni korumaya 

çalışıyordu. Resmi olarak korunmaya ve hatta öne çıkarılmaya çalışılan Çocuk Bayramı ya da 

çocukların hakları değil, resmi bir törendi.  

Bu birkaç dakikalık çarpıcı “bağırarak anons”, Cumhurbaşkanı dahil hukuku ve hukukun 

koruyucusu devleti temsil eden en üst düzey yetkililerin gözlerinin önünde gerçekleşmesine karşın, 

yetkililer bu anonslara müdahale etmedikleri için gerek alandaki çocuklara, gerek tribünlerden ve 

ekranlardan töreni izleyen çok sayıdaki kişiye verdikleri mesaj çocuklara kötü muamelenin resmen 

yapılabileceğiydi. 

Bu gözlemin ardından ertesi gün basının Çocuk Bayramında yaşanan bu inanılması zor tabloyu 

nasıl yansıtacağını ve bu duruma duyarlı olacağını düşünülebilecek kişilerin ve örgütlerin görüşlerini 

aktarıp aktarmayacağını merak ederek gazeteleri inceleyenler olduysa, onlar da çalışmanın birinci 

yazarı gibi bu konuda basında hiçbir şey göremediler. Çocuk Bayramı bir kez daha yaşanmış, 

gerçekleşen törenlere gazeteler küçük ama mutlu haberlerle yer vermiş ve bu birkaç dakikalık çarpıcı 

“bağırarak anons” gibi nahoş yanları olan olaylar gazetelerde yer almamıştı. Demek ki, 

demokrasilerde “dördüncü kuvvet” olarak görülen basın da Çocuk Bayramında gerçekleşen küçüklü 

büyüklü hak ihlallerini pek önemsemiyordu. Bu ihlallerin hukukun koruyucusu devleti temsil eden en 

üst düzey yetkililerin gözlerinin önünde gerçekleşmesi, yetkililerin bu ihlallere müdahale etmeyince 

kamuoyuna verdikleri mesajın olumsuz içeriği basın tarafından pek önemsenmiyordu. 

Ertesi yıl da gazetelerin farklı 23 Nisan yayınları yaptıkları söylenemez. Çocuk hakları alanında 

çalışan kişilerin ve özellikle çocuk gelişimi üzerine uzmanlaşan akademisyenlerin de 23 Nisanda 

olanlar üzerinde durdukları söylenemez. Oysa çocuğun yaşadıklarının ciddiye alınması, en azından 

Çocuk Hakları Sözleşmesi’nin bir gereğidir. 1999 ve 2000 yıllarındaki 23 Nisan gözlemlerinin temel 

sonucu, basının çocukların yaşadıklarına da çocukların seslerine de gayet kapalı olduğuydu. 

Bu araştırmaya çıkan ikinci patika, ilk yazarın 2000 Eylül ayında Salzburg’da katıldığı bir 

toplantıda Trish Lindberg tarafından ABD’de başarı ile gerçekleştirilmiş olan “Başkan’a Posta 

Gönder” Kampanyasından esinlenerek 2000 Aralık ayında, gerek çocuk hakları çerçevesine gerekse 



Türkiye’de çocukların ve gençlerin acil gereksinimlerine uygun olarak başlattığı “Benim de Sesim 

Var – Sesimi Duyun: Başbakan’a Yazıyorum” Kampanyasıdır. 

Bu kampanyaya 2001 Nisan ayına dek yaklaşık 1500 çocuk, 2001 Mayıs ayına dek yaklaşık 

1500 genç katılmıştır. Katılan çocuk ve gençler, Başbakan’a iletmek istedikleri mesajları bir web 

sitesinden (www.sesimiduyun.org), kampanya için hazırlanmış formlar aracılığı ile, e-posta mesajları 

ile veya kimisi elle hazırlanmış zarflar içinden çıkan mektuplar aracılığı ile ilettiler. Çocukların 

gönderdiği mesajlar 23 Nisan günü “Çocukların Sesleri” başlığıyla Başbakan’a ve kamuoyuna, 

gençlerin gönderdiği mesajlar ise 19 Mayıs günü “Gençlerin Sesleri” başlığıyla Başbakan’a ve 

kamuoyuna sunuldu. 

23 Nisan 2001 günü çocukların gönderdiği mesajlar kimi gazetelerde farklı başlıklarla, daha çok 

çarpıcı olanları öne çıkarılarak yayımlandı. Kampanya sayesinde basına aktarılan mesajlar dışında 

çocukların sesleri basında hemen hiç yer almamaktaydı. Bu gözlem, 1999 ve 2000 yıllarındaki 23 

Nisan gözlemlerinin temel sonucu olan basının çocukların yaşadıklarına da çocukların seslerine de 

gayet kapalı olduğu saptaması ile tutarlıydı. 

Genel Çerçeve ve Ana Sorular 

Bu çalışmada 23 Nisan Çocuk Bayramı’nın basın tarafından kamuoyuna ve çocuklara sunuluşu, 

çocukların yararı ve hakları açısından incelenmiştir. Çalışmada 2001 ve 2002 yılında 23 Nisan günü 

yayımlanan gazeteler ve ekleri içerik analizine tabi tutulmuştur. Bu içerik analizinde aşağıdaki 

soruların üzerine eğilinmiştir: 

• 23 Nisan Çocuk Bayramı, gazetelerde nasıl yer alıyor? 

• 23 Nisan Çocuk Bayramı gazetelerde kamuoyuna ve çocuklara nasıl sunuluyor? 

• 23 Nisan Çocuk Bayramı’nın ne kadarı çocuklarındır? 

• Dünyadaki tek çocuk bayramı olarak sunulan 23 Nisan Çocuk Bayramı basında çocukların 

yararı ve hakları göz önünde tutularak ele alınıyor mu? 

Çalışmada Sorulan Sorular 

1. 23 Nisan Çocuk Bayramı’nda çocukların sesleri ne kadar duyuruluyor? 

2. 23 Nisan Çocuk Bayramı’nda çocuklar bir özne mi yoksa bir nesne mi olarak sunuluyor? 

3. 23 Nisanda çocuk hakları ve Çocuk Hakları Sözleşmesi’nden söz ediliyor mu? 

4. 23 Nisan Çocuk Bayramı törenlerinde çocukların yaşadığı sıkıntılar yansıtılıyor mu? 

5. 23 Nisanda milliyetçi söylem ne kadar baskın? 

6. 23 Nisan haberlerinde çocukların Türkiye’deki ve dünyadaki sorunları nasıl ele alınıyor? 

7. 23 Nisan Çocuk Bayramı çocukları tüketime itmek için bir araç olarak kullanılıyor mu? 

Yöntem 

Bu çalışmada görece çok satan gazetelerin 2001 ve 2002 23 Nisanlarındaki yayınları örneklem 

olarak alınmıştır: 23 Nisan 2001 gazeteleri, varsa 23 Nisan ekleri ve 24 Nisan gazeteleri. 23 Nisan 

2002 gazeteleri, varsa bu gazetelerin 23 Nisan ekleri. Gazetelerdeki irili ufaklı 23 Nisan haberleri, 

yorumlar ve köşe yazıları yukarıdaki yedi soru açısından içerik analizine tabii tutularak incelenmiştir. 



İncelenen gazeteler, alfabetik sırayla, şunlardır: Akit (ertesi yıl Vakit), Akşam, Cumhuriyet, 

Dünya, Evrensel, Gözcü, Hürriyet, Milliyet, Ortadoğu, Posta, Radikal, Sabah, Star, Takvim, Türkiye, 

Yeni Şafak, Zaman. 

Bulgular 

İncelenen gazetelerin aralarında önemli farklar olmasına karşın, ortak eksiklikler olduğu 

saptanmıştır. Bu nedenle aşağıdaki saptamalar, genelgeçer saptamalar olarak alınabilir. 

23 Nisan Çocuk Bayramı’nda çocukların sesleri ne kadar duyuruluyor? 

23 Nisan Çocuk Bayramı’nda çocukların sesleri gazeteler tarafından duyurulmamaktadır. 

Çocukların düşüncelerine ve görüşlerine yer verildiğinde, bu görüşlere ayrılan yer, devlet 

görevlilerinin, politikacıların ve diğer kişilerin görüşlerine ayrılan yere oranla çok küçüktür. 

Ender iyi bir örnek 

23 Nisan 2001 tarihli Cumhuriyet Gazetesi’nde sadece çocuklardan gelen metinlerle dolu bir 

“23 Nisan Çocuk Gazetesi” sayfası bulunuyor (s.9). Sayfanın üst kısmında çocukların seslerini 

Başbakana ve kamuya duyurması için düzenlenmiş “Benim de Sesim Var, Sesimi Duyun – Başbakana 

Yazıyorum” adlı kampanyadan örneklere yer verilmiştir.  

23 Nisan Çocuk Bayramı’nda çocuklar bir özne mi yoksa bir nesne mi olarak sunuluyor? 

23 Nisan Çocuk Bayramı’nda çocuklar birer özne değil nesne olarak sunulmaktadır. Çocukların 

yaptıkları, yapmak istedikleri ve yapabilecekleri değil, çocuklar için yapılması gerekenler, çocuklara 

yapılanlar ve çocuklara törenlerde verilen geçici payeler üzerinde durulmaktadır. Birçok açıklamada 

çocuğun bir politik araç olarak kullanıldığı, yani çocukların daha önemli bir politik hedefi 

eleştirebilmek için kullanıldığı görülmektedir.  

23 Nisanda çocuk hakları ve Çocuk Hakları Sözleşmesi’nden söz ediliyor mu? 

23 Nisan Çocuk Bayramı’nda çocuk hakları, özellikle çocuğun katılım hakkı ve Çocuk 

Hakları Sözleşmesi’nin en önemli öğesi olan çocuğun yararı üzerinde durulmamaktadır.  

Gazeteler 23 Nisan’ın törensel ve politik yönüne daha geniş yer ayırmakta, çocukların bir politik 

araç olarak kullanıldığı görüş ve yazılara yer vermektedir.  

Gazetelerde çocukların neleri hak ettiği, hangi açılardan zor durumda bırakıldıkları veya 

engellendikleri ve çocuğun yararının nasıl öne çıkarılabileceği ele alınmamaktadır.  

23 Nisan Çocuk Bayramı törenlerinde çocukların yaşadığı sıkıntılar yansıtılıyor mu? 

23 Nisan Çocuk Bayramı törenlerinde çocukların yaşadığı sıkıntılar gazetelere pek 

yansımamaktadır. 

Çocukların törenlerde örneğin yağmur altında “yine ıslandığı” söylense bile bunun ötesinde bir 

yorum veya görüş belirtilmemektedir.  

Törenlerde çocukların tuvalete gidememesi gibi sorunlar ender olarak ele alınmakta, ele 

alındığında bile bu konuda özel bir duyarlılık veya karşı çıkış olmadığı görülmektedir. Uzun süren 

tören hazırlıkları sırasında yaşanan sıkıntıları ise hiç ele alınmamaktadır.  



Bir örnek:  “İzmir, Manisa, Bolu, Bursa, Ardahan ve Şanlıurfa’da da kutlamaların gösteri 

bölümü kötü hava nedeniyle  yapılamadı. Gösteriler için günlerce prova yapan minikler bu durumdan 

hiç memnun olmadı.” (Bu yağmur da nereden çıktı”, alt başlık, Radikal, 24 Nisan 2001, s. 3) 

23 Nisanda milliyetçi söylem ne kadar baskın? 

23 Nisan Çocuk Bayramı’nda milliyetçi söylem birçok diğer ulusal bayramda olduğu üzere 

genel olarak yaygın, kimi gazetelerde ise özellikle baskındır. 

Gazetelerde “biriciklik” ifadeleri kullanılmakta; “Türk”, “Türki” gibi sadece Türk ulusuna aitliği 

belirten kelimeler koyultularak yazılmakta; kimi gazetelerde Türkiye’nin dört bir yanının düşmanlarla 

çevrili olduğunu anlatan cümleler bulunmaktadır.  

Bu yaklaşım, 23 Nisanın dünya çocuklarına da armağan edildiği söylemi ile çelişmektedir ve bu 

bayramın içeriğini kısırlaştırmaktadır.  

Bir örnek: “Türkiye Büyük Millet Meclisi’nin kurulduğu 23 Nisan 1920 tarihinin her 

yıldönümü, Türk ve dünya çocuklarının sevincine sahne oluyor. Türkiye Cumhuriyeti’nin kurucusu 

Mustafa Kemal Atatürk tarafından çocuklara armağan edilen kutlu gün, yurtta ve dünyada coşkulu 

törenlerle kutlanıyor. (...) Bayram, Türki cumhuriyetlerde de renkli törenlerle kutlandı” (“Bugün 23 

Nisan!” başlıklı haber. Vurgular haberin kendisindendir; Takvim, 23 Nisan 2001, s. 6.) 

23 Nisan haberlerinde çocukların Türkiye’deki ve dünyadaki sorunları nasıl ele alınıyor? 

23 Nisan haberlerinde çocukların sorunlarının ele alınışı çocukların “zavallılaştırılarak” 

sunulmasına varmaktadır.  

“Şanslı çocuk – şanssız çocuk” gibi ayrımlar yapılmakta, “çocuk olmak çok zor” gibi başlıklar 

ile çocukların sorunları ve çocuk hakları ihlalleri bir umutsuzluk havası yaratmak istenircesine ele 

alınmaktadır.  

Bir örnek: “23 Nisan Ulusal Egemenlik ve Çocuk Bayramı nedeniyle kimi şanslı çocukların 

bayram yerine çevirecekleri sokaklara değil de, aileleri tarafından çalıştırılan çocukların hayat 

mücadelesini erken bir yaşta öğrendikleri arka sokaklara çevirelim istedik yüzümüzü bugün.” (Akşam 

Gazetesi 23 Nisan 2001 haftası yayımlanan Canteen ekinden sokakta çalışan çocuklarla ilgili bir 

yazıdan) 

Sorunlar ve ihlaller hakkında neler yapılabileceği, çocukların kendi sorunlarına ilişkin neler 

yapabileceği ve yaptığı ele alınmamakta; bu konuda uzmanların görüşlerine yer verilmemektedir.  

23 Nisan Çocuk Bayramı çocukları tüketime itmek için bir araç olarak kullanılıyor mu? 

23 Nisan Çocuk Bayramı özellikle çok satan gazeteler tarafından çocukları tüketime itmek için 

bir araç olarak kullanılmaya başlanmıştır. 

“23 Nisan Çocuk Eki” olarak gazeteler ile verilen ücretsiz eklerde, 23 Nisan bir alışveriş 

bayramı olarak sunulmakta ve çocuklar tüketime özendirilmektedir. Bu açıdan en çarpıcı örnekler 

Milliyet 23 Nisan 2001 özel eki ve Sabah 23 Nisan 2002 özel ekidir. 

Sonuç 



Gazetelerin 23 Nisan Çocuk Bayramı’na ilişkin yayınlarında çocuklar, çocuk hakları açısından 

veya çocuğun yararı göz önünde tutularak bakıldığında kabul edilebilir bir şekilde ele alınmamaktadır. 

Çocuklar kendilerine adanmış bir bayramda  hakları, istekleri ve kendi sözleri ile basında yer 

alamamaktadırlar. 23 Nisan Çocuk Bayramı hak ihlallerinin yaşandığı, çocuğun eziyet gördüğü bir 

bayram bile olsa basın haberdar etme ve bilgilendirme görevini yapmaktan kaçınmaktadır. 

23 Nisan Çocuk Bayramı’nın çocuk gündeminden uzakta yaşanmasına ilişkin yazılar ise basında 

hemen hiç yer almamaktır. Örneğin bu alıntı çok ender duyulan seslerden biridir: “Neden çocuklar 

Çocuk Bayramı’nda okul ödevi yapma duygusundan kurtulamıyor? Gelin bu bayramı gerçekten 

çocuklara bırakalım. Gelin bu bayramı çocuklar çocukça kutlasınlar... (Haşmet Babaoğlu, köşe yazısı, 

Sabah 23 Nisan 2001, s.2) 

Çocukların Çocuk Bayramı’nda bile ciddiye alınmaması, yaşadıklarının ve hak ihlallerinin 

ciddiye alınmaması, Çocuk Hakları Sözleşmesi’nin ve bu sözleşmenin getirdiği yükümlülüklerin 

hemen hiç vurgulanmaması bu çalışmanın çıkış noktası olan basının çocukların yaşadıklarına da, 

çocukların seslerine de gayet kapalı olduğu saptaması ışığında ele alındığında basına müdahale 

edilmesinin gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

“Müdahaleci, eylemci bilim insanı” modeli, bu müdahalenin bilim ile uğraşan ve çocuk hakları 

alanında çalışan bilimciler tarafından yapılabileceğine ve yapılması gerektiğine işaret eder. Gerek hak 

ihlallerinin önlenmesi, gerek çocukların daha iyi koşullarda yaşayabilmesi ve gerekse çocukların kendi 

haklarına sahip çıkma uğraşına katılabilmeleri için bu müdahaleler çok gereklidir. 

Bu bağlamda, bu çalışmanın bulguları 2003 yılında 23 Nisandan yaklaşık bir bir hafta kadar 

önce medyaya, psikologlara, değişik disiplinlerden bilimcilere ve meslek örgütlerine, Çocuk Hakları 

Koalisyonu’na üye örgütlere kısa bir rapor olarak gönderilmiştir. 

Çocuklardan yana olarak basına yapılacak müdahalelerin basında, kamuoyunda, sivil toplum 

örgütlerince, devlet yetkililerince ve akademisyenlerce hemen olumlu karşılanacağını, 

destekleneceğini beklemek gerçekçi olmayacaktır.  

Bu çalışmanın ve daha sonra yapılan 19 Mayıs Gençlik ve Spor Bayramı’nda gencin basında 

nasıl yansıtıldığına ilişkin paralel çalışmanın olumsuz tepkiler aldığını bu bağlamda vurgulamak 

yararlı olacaktır. Örneğin, Haziran 2003 ayında Malatya’da yapılan Psikolojk Danışmanlık ve 

Rehberlik Kongresi’nde yapılan genel bir oturumda, bu çalışmaya dayanılarak sorulan ve yazılı olarak 

iletilen “23 Nisanlarda çocuklara eziyet edilmesine bilim insanlarının müdahalesine” ilişkin soru, 

oturum başkanı tarafından okunmamış; oturum başkanı oturum sonrasında bu sorunun yanlış bir soru 

olduğunu ve sansür edilmesi gerektiğini nazik olmayan bir dille iletmiştir. 

19 Mayıs Gençlik ve Spor Bayramı’nda gencin basında nasıl yansıtıldığına ilişkin analiz, 

basının gençlere tıpkı çocuklar gibi haksız davrandığını saptadığı için kimi sivil toplum örgütlerinden 

olumsuz tepkiler almış ve temelde bu analizin ulusal bir bayramı kötü gösterdiği iddia edilmiştir. Oysa 

bu analiz, 19 Mayıs törenlerinin stadyumlardan çıkarılması için çalışan gençler tarafından beğenilmiş 

ve Ankara’da düzenlenen bir toplantıda gençlerin tarafında olduğu için çoğaltılarak dağıtılmıştır. 19 



Mayıs sonrasında süren tartışmada, haklarını savunan gençlere değişik gazetelerdeki kimi köşe 

yazarlarından çok olumsuz, hatta “vatan haini” suçlaması içeren tepkiler gelmiştir. Bu suçlamalar ile 

alevlenen tartışma, bir gazetenin 19 Mayıs basın analizini başsayfaya taşımasına bile varmıştır. 

Sonuçta, bu basın analizinin gençlerin haklarına destek olmak üzere sağladığı bulgular, basını 

etkileyebilecek düzeyde önemli görünülürlük elde etmiştir.  

Sonuç olarak, bu çalışma basında olumsuz bir tablonun varlığını saptamak ile kalmamış, bilim 

insanı sorumluluğu ve “eylemci bilim insanı” modeline uygun olarak bulgularını basına ve kamuoyuna 

sunmuştur. Ancak çocukların gerek özel günlerde, gerek diğer günlerde hak ettikleri muameleyi 

görebilmeleri için çocuklar adına çocuk hakları alanında çalışan kişilerin çalışması gerekmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

23 NİSAN ÇOCUK GÜNÜ VE ÇOCUK BAYRAMI KUTLAMALARI 

 

TURGAY ÇAVUŞOĞLU 

İkinci Ulusal Çocuk Kültürü Kongresinde Çocuk Cumhuriyeti konulu bildiriyi sunan Prof. Dr. 

Talat Halman; Biz ne zaman kuracağız “Çocuk Cumhuriyet”imizi? Çocuklara 23 Nisanda üniforma 

giydirmek, çeşitli koltuklara bir gün için birkaç tanesini oturtarak elvermez. Çocukları yüceltecek, 

onlara yaratıcı yetenekler sağlayacak çalışmalara yönelmemiz, hepsine daha geniş ufuklar açmamız 

gerek diyerek, çocuk bayramların konusunu gündeme getirmişti (Halman, 1999). 

Günümüzde 23 Nisan Bayramlarının kutlanmasıyla ilgili bir takım sorunlar gündeme getirilerek, 

törenlerin nasıl düzenlenmesi gerektiği ve bayramlara çocukların daha aktif katılımlarının nasıl 

sağlanabileceği tartışılmaktadır. Bu tartışmanın sağlıklı bir ortamda yapılabilmesi için her şeyden önce 

çocuk günü ve çocuk haftası günü kutlamalarının nasıl ortaya çıktığının bilinmesinde yarar 

bulunmaktadır. 23 Nisan Çocuk Bayramları törenlerinin her yıl düzenli olarak yapılmasına karşın 



literatürümüzde bu konuyla ilgili ayrıntılar yeterince yer almamış olup, konunun önemi 

vurgulanamamıştır. 

23 Nisan kutlamalarının önemini anlayabilmemiz için, her şeyden önce kutlamaların başladığı 

yıllardaki sosyo-ekonomik yapının incelenmesinde yarar bulunmaktadır. 

İşgal altındaki bir imparatorluktan, bağımsız bir ulus-devlet yaratma girişimi sonrası tarihteki 

yerini alan Türkiye Cumhuriyeti; çağdaşlaşma amacıyla ekonomiden başlayarak, eğitim, hukuk, 

politika, sanat, sosyal hizmetler, vb bir çok alanda devrimler yaparak yeni bir yapılanma içerisine 

girmiştir. Kurtuluş Savaşı yıllarındaki ülkenin genel durumunu değerlendirirsek, yaşanan koşulların 

güçlüğü ve verilen milli mücadelenin ne denli önemli olduğu karşımıza çıkar. 

Kuruluş Yıllarında Sosyo-Ekonomik Durum 

Ekonomistler 1923-1932 yıllarını İktisadi toparlanma ve milli ekonomik politikanın doğuş 

yılları olarak değerlendirmektedir. 

Osmanlı İmparatorluğunun son sekiz yılı harpler içerisinde geçmiştir. Savaş sonrasında milli 

ekonomi tam bir çözülme ve çöküntü halindedir. Bu zamanda başlayan ve dört yıl süren kurtuluş 

savaşlarında, ülkenin beşeri ve maddi kaynakları son damlasına kadar kullanılmıştır. Kurtarıcı 

yöneticilerin başlıca amaçları, bu harap ülkede yeni bir devlet kurmak, siyasal, sosyal ve hukuki 

alanlarda devrimler yaparak batıya yönelmiş modern bir toplum yaratmaktır (Aktan, 1978). 

Nitelikli insan gücü olarak değerlendireceğimiz, okur yazar ve üretici insan kaybı Kurtuluş 

Savaşı sırasında çok fazla olmuştur. Kurtuluş Savaşı sırasında her 13 ere karşı bir subay şehit olurken, 

bu oran Sakarya Muharebesinde daha da artarak  8 ere karşılık bir subayın şehit olmasıyla 

sonuçlanmış ve bunun sonucu nitelikli nüfus kaybında büyük bir düşüş yaşanmıştır. 

Savaş yıllarının asıl önemli yıkımı insan gücü alanında olmuştur. Savaşlar (özellikle Çanakkale 

ve Sakarya) ülkenin eğitilmiş insan gücünün büyük ölçüde kaybına yol açmıştır. Aynı durum diğer 

çalışanlar için de geçerlidir. Ek olarak savaş sonrası dönemde azınlıkların ülkeyi büyük ölçüde terk 

etmeleri, nitelikli işgücü sorununa önem kazandırdı (Kepenk, 1984).  

Himaye-i Etfal Cemiyetinin Çocuk Haftası nedeniyle 1931 yılında yayınladığı “Cumhuriyet 

Türkiyesi” isimli yazıda ülkenin durumu şu şekilde özetlenmektedir. 

Cumhuriyet Türkiye’sinin büyüklüğü 762.763 kilometre murabbardır. Nüfusu 13.648.270’dir. 

Bütün Türkiye’de vasati olarak bir kilometre murabbar araziye isabet eden nüfus kesafeti 17,9 kişidir. 

Umumi nüfusun erkeklerde % 25,81’i kadınlarda % 47,67’si her ikisinde yüzde 48,6’sı yirmi yaşın 

altındadır. Evlilik çağında olanlar  umumi nüfusun % 57,69’unun evli olanlarda 42,27’sini teşkil eder. 

Ayni istatistiklere göre yedi yaşından küçük olanlar istisna edilmek şartıyla Türkiye’de okuma bilenler 

erkeklerde % 17,42, kadınlarda % 4,63 olmak üzere umumi nüfusun yüzde 10,58’dir. Fakat bu nisbet 

memleketin her tarafı için ayni değildir. Nisbet iç Anadolu’ya girdikçe daha azalır. 

Bütün memlekette 12 yüksek, 16 meslek, 110 orta, 6589 ilk mektep ve 15.594 muallim vardır. 

Türkiye’de umumi nüfusun % 47,71’ini çiftçiler (4.368.061 kişi) yüzde 3,7’sini sanatkarlar 

(299.000 kişi) ve yüzde 2,8’ini de tüccarlar (257.000 kişi) teşkil eder. 



 Memlekete servet kazandıran refah veren, hayat kolaylığı temin eden ve nihayet vatandaşlar 

arasında içtimai ıstırap denen şeyi azaltmanın yegane vasıtası nüfusun çokluğudur.  

Nüfusu arttırmak, artan nüfusun bedeni ve fikri inkişafına çalışmak senelerden beri Himaye-i 

Etfalin uğraştığı mevzudur (Çocuk Haftası, 1931). 

Tüm bunları kısaca özetlememiz gerekirse, hedef hızlı nüfus artışını sağlayıcı her türlü önlemi 

alarak, genç Cumhuriyete sağlıklı kuşaklar yetiştirmektir. Sağlıklı kuşaklar yetiştirmek görevini 

üstlenen Himaye-i Etfal Cemiyeti sosyal hizmetler alanında bir çok projeyi uygulamaya geçirmiştir. 

Çocuk Esirgeme Kurumu (Himaye-i Etfal Cemiyeti) 

Himaye-i Etfal Cemiyetinin 1908 yılında mahalli olarak Kırklareli’nde kurulduğu ve Balkan 

Savaşına kadar çalışmalarını  yürüttüğü, 1917 yılında İstanbul’da ulusal düzeyde kurulduğu ve 

Kırıkkale şubesinin de İstanbul Merkeze katıldığı, 17 Ocak 1921 tarihli bir padişah iradesi ile kamu 

yararına çalışan bir cemiyet olarak kabul edildiği bilinmektedir (Albayrak, 1988). 

 Kurtuluş Savaşı sırasında Anadolu’ya geçen kurucular, 30 Haziran 1921 tarihinde Himaye-i 

Etfal’i Ankara’da kurarak, çocuk davasını tekrar gündeme getirmişlerdir. Çocuk Esirgeme Kurumunun 

(Himaye-i Etfal) tarihsel gelişimine baktığımızda sosyal hizmetler alanında bir çok ilki başlattığını 

görürüz. Kurtuluş Savaşı sırasında cephede savaşan kahraman babaların ve fedakar anaların 

çocuklarını koruma ve kollamakla başlayan çalışmalar savaş sonrası sağlıklı kuşaklar yetiştirmeyi 

amaçlamıştır. 

Kurum; pastörize süt dağıtımı, muayene ve tedavi, para yardımı, doğum yardımı, okul gereçleri 

dağıtımı şeklinde başlayan çalışmalarını daha sonra çeşitlendirerek, çocuk yuvaları, doğumevleri, 

prevantoryum,  pansiyonlar, kreşler, süt damlaları, talebe sofraları, çocuk kütüphaneleri, müzeler, 

çocuk bahçeleri, sıhhi banyolar, yüzme ve kum havuzları, sinemalar vb hizmetlerle sürdürmüş. 

Cumhuriyete sağlıklı kuşaklar yetiştirmeye kendini adamıştır. 

Özellikle anne ve çocuk sağlığına yönelik eğitim çalışmaları, kitap yayınları, sergiler, gürbüz 

çocuk yarışmaları, bakıcı okulu, kıymetli eşya piyangoları, balo, müsamere, eğlenceler, yarışmalar, 

konferanslar, şefkat pulları, lüks telgraf Kurum’un aklımıza gelen çalışmalarından bazılarıdır. 

Türkiye Çocuk Esirgeme Kurumu’nu, Devletin maddi ve manevi desteğini arkasına almış, 

halkın katılımıyla büyümüş, döneminin en büyük sivil toplum örgütü olarak nitelememiz hiç te yanlış 

olmayacaktır. Kurum tüm ülke çapında örgütlenmekle kalmamış, yurt dışında yaşayan Türklerin 

desteklerini sürekli yanında hissetmiştir. 

Çocuk Esirgeme Kurumunun 25 Yıl isimli kaynağında çalışmalar; yirmi beş yıllık başarılı ömür 

içinde ve 18 yardımla ceman 12.758.640 Türk çocuğuna şefkat elini uzatan  Türkiye Çocuk Esirgeme 

Kurumu yapabildiği bu yardımları, Türk ana ve babalarının yüksek hayır severliklerine borçludur. Bu 

yardımları yapabilmek, Kurumun 688’i yurt içinde ve 38’i yurt dışında olmak üzere 726 şubesinde 

çalışan 62.257 azası için bir büyük gönül huzurudur (Bartu, 1946) şeklinde özetlenmektedir. Verilerin 

1946 yılının göstergeleri olduğu dikkate alınırsa, Kurumun örgütsel büyüklüğü ortaya çıkacaktır. 



Kurum başta Mustafa Kemal Atatürk olmak üzere dönemin tüm Devlet büyüklerinin 

desteklerini almıştır. Atatürk “Memleketin çocuklarını korumayı üzerine alan Çocuk Esirgeme 

Kurumuna vatandaş yardıma mecburdur” sözleriyle vatandaşların desteğini istemenin yanı sıra, 

kendisinin de Kurum’a verdiği desteğini kendi el yazısıyla aşağıdaki şekilde ifade etmiştir. 
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Atatürk ve Çocuk Sevgisi 

Atatürk’ün hayatı incelendiğinde, savaş yıllarının en kötü koşullarında dahi çocuklarla yakından 

ilgilendiği ve bir çok çocuğu koruması altına aldığı görülür. Ülkenin içerisinde bulunduğu durumu 

yansıtması açısından Atatürk’ün Hatıra Defterinde yer alan bir bölüm gerçekten ilginçtir. 9 Kasım 

1916 “Yollarda bir çok muharicirin gördük, Bitlis’e avdet ediyorlar. Cümlesi aç, sefil, ölüme mahkum 

bir halde 4-5 yaşlarında bir çocuğu ebeveyni yol üzerinde terk etmişler, bu da bir karı kocanın peşine 

takılmış. Onları ağlayarak 100 metreden takip ediyor. Kendilerini niçin çocuğu almadıkları için tekdir 

ettim. ‘Bizim evladımız değildir’ dediler” (Tezer 1999). 

Mustafa Kemal Atatürk’ün Kurtuluş Savaşı ve sonrasında yetim çocuklara gösterdiği ilgi, Çocuk 

Esirgeme Kurumunun gerek kuruluşu gerekse daha sonraki çalışmalarında karşımıza çıkmaktadır. 

Atatürk’ün yurt gezileri sırasında korunmaya muhtaç çocukların barındırıldıkları yurtları ziyaret 

ettiğini görürüz. Atatürk’ün 2 Nisan 1922 tarihinde Konya İline yaptığı gezide Darüleytam ziyareti 

gerçekleşmiştir. “Atatürk, misafirleri ile birlikte Dar’ül Eytam (Yetimler Yurdu)a gitmiş, erkek ve kız 

yetimlerin bulunduğu bölümler ayrı ayrı ziyaret edilerek çocuklara hediyeler verilmiştir” (Önder 

1989). 

Bu örnekleri çoğaltmamız mümkündür. Gazi 15 Mart 1923 tarihinde Adana Darüleytamını 

ziyaret etmiştir. Mustafa Kemal Paşa akşam üstü İstasyon semtindeki Darüleytam’ı gezdi. Oradaki 

yetim çocukları sevdi, onlar hakkındaki ilgililere sorular sorarak bilgi aldı (Sönmez, 1997). 



Atatürk gezileri ve incelemeleri sırasında tanıştığı bir çok çocuk ve gence armağanlar vermenin 

yanı sıra vasiyetnamesinde Makbule, Afet, Sabiha Gökçen, Ülkü, Rukiye, Nebile’ye yaşadıkları sürece 

aylık bağlanmasını, İsmet İnönü’nün çocuklarının yüksek tahsili için yardım yapılmasını istemiştir. 

Vasiyetnamede yer almayan Abdürrahim, Afife ve Zehra’nın eğitimlerine yardımcı olmuştur. Atatürk 

Birinci Dünya Savaşı sırasında Van’dan kimsesiz Abdurrahim’i, Bitlis’ten  yetim kız Afife ve 

İstanbul- Kağıthane’deki Darüleytamı (Yetimler Yurdu) gezerken tanıdığı Zehra’yı manevi evlat 

olarak almıştır (Sönmez,1992). 

Özetlemek gerekirse, M. Kemal Atatürk çocuk davasının önemini her ortamda vurgulayarak 

çocuklara yönelik hizmetlerde rehberlik yapmayı sürdürmüştür. 17 Ekim 1922 yılında Bursa’da 

kendini karşılayan çocuklara aşağıdaki şekilde seslenerek  nasıl bir gençlik istediğini belirtmiştir. 

Küçük hanımlar, küçük beyler! 

Sizler hepiniz geleceğin bir gülü, yıldızı ve ikbal ışığısınız. 

Memleketi asıl ışığa boğacak olan sizsiniz. 

Kendinizin Ne Kadar Önemli, Değerli Olduğunuzu Düşünerek Ona Göre Çalışınız. Sizlerden 

Çok Şey Bekliyoruz (Atatürk Albümü, 1992). 

Çocuk Haftası ve Çocuk Bayramı 

Nüfus artışını desteklemek, çocuk sorununu gündemde tutmak amacıyla  başlatılan Çocuk 

Haftası ile ilgili olarak; Himaye-i Etfal Cemiyeti Nizamname-i Esasi isimli eserde Çocuk Bayramıyla 

ilgili şu maddeler bulunmaktadır; 

Madde 61- (l)- 23 Nisan Cemiyetin çocuk günüdür. Çocuğa müteallik hususatın tespiti, takriri 

ve neşri bugün azami derecede içra; ve çocuk bayramları tertip edilmek suretiyle, muhitin nazarı 

dikkati çocuğa tevcih edilir. 

(2)- 23 Nisan ve 29 Teşrinievvel (Ekim) günlerinde Çocuk Esirgeme menfaatine rozet tevzi 

olunur. (TÇEK- 1927) 

1951 yılında yayınlanan kurumun bir başka kaynağında “Çocuk Haftası Madde: 9- 23 Nisan 

Milli Egemenlik günü Kurumun Çocuk Bayramı ve Çocuk Haftasının ilk günüdür” şeklinde yer 

almaktadır (TÇEK, 1951). 

Çocuk Bayramıyla ilgili olarak ilk kaynaklardan birisi İffet Aslan’ın makalesidir. Makalede; 23 

Nisan günüyle ilgili en eski belgenin 23 Nisan 1923 tarihini taşıyan Himaye-i Etfal pulu olduğunu, 23 

Nisan 1924 tarihinde ise bir gazetede “Bu gün Yavruların Rozet Bayramıdır”. 23 Nisan 1926 tarihli 

Hakimiyeti Milliye’de “23 Nisan Türklerin Çocuk Günüdür” yine 23 Nisan 1927 tarihli  gazetede 23 

Nisan gününün Himaye-i Etfal’i Cemiyetince “Çocuk Bayramı” olarak kabul edildiği belirtilmektedir 

(Aslan, 1982). 

Himaye-i Etfal Cemiyeti Başkanı Dr. Fuat Mehmet “... halkımızın çocukla alakasını tez’it 

maksadile 23 Nisan Çocuk Bayramını ihtas etmiş ve üç dört seneden beri vatanın her tarafında pek 

güzel bir surette tes’it  olunan Çocuk Bayramından cesaret olarak bu bayramı “Çocuk Haftası” namile 

yedi güne teşmil eylemiştir. Haftanın mebdeyi 23 Nisandır ( Mehmet, 1929). 



Çocuk Esirgeme Kurumu 1929 yılında kutlanmaya başlanan Çocuk Haftası nedeniyle kapsamlı 

bir kutlama programı çıkarmıştır. Hafta içerisinde neler yapılacağı, çocuğun önemi, Devlet 

büyüklerinin çocuk haftasıyla ilgili görüşleri, çocuğun beslenmesi, sosyal gelişimi, yurt dışındaki 

çocukla ilgili çalışmalar, hafta nedeniyle gazetelerde yer alan resim ve makalelerin  yer aldığı “Çocuk 

Haftası” isimli dergi çıkarmıştır. 

Kurum tarafından 1929 yılında  yayınlanan Çocuk Haftası Dergisinde; Çocuk Haftası Nasıl 

Olacak, Çocuk Bayramı Nedir? Çocuk Haftasının İhdasının Sebepleri Nedir?  konusu ele alınarak, 23 

Nisan Çocuk Bayramı Programı yayınlanmıştır.  

Bu programda; 

- Çocuk Bayramı günü gazetelerde  çocukla ilgili makalelerin yayınlanması mümkünse özel sayı 

şeklinde çocuğun hayatı, yaşayışı, eğlenceleri, okullardaki terbiye sistemi, çocuk masalları ve bir çok 

konunun resimlerle ve makalelerle işlenmesi  

- Dükkanların ve evlerin Himaye-i Etfal bayraklarıyla süslenmesi, 

- Şube ve merkezler ve anne babaların desteklenerek çocuklara bayram elbisesi yapılması, 

- Himaye-i Etfalin merkez ve şubelerinde bayramlaşmaların yapılması ve çocukların birbirlerine  

Himaye-i Etfalin tebrik kartlarını göndermeleri, 

- 23 Nisandan bir veya iki gün önce başlayarak bütün dükkanlarda çocuklara ait eşyaların 

vitrinlerde teşhiri çocuk bakımı, hastalıkları, giyimi ve gıdasına ait levhaların teşhiri, 

- Bayram yerlerinde  salıncak, atlı karınca, hokkabaz, kukla, karagöz gibi eğlenceler 

düzenlenmesi, 

- Çocukla ilgili önemli sözlerin yer aldığı levhaların çeşitli yerlere asılması, 

- Himaye-i Etfal’e ait yazı ve öğütlerin sinemalarda gösterilmesi, 

- Bayram süresince çocukların sinema tiyatro gibi eğlence yerlerine ücretsiz girmesi, 

- Mevcut bulunan nakliye vasıtalarının 2 saat için Himaye-i Etfal’e tahsis edilmesi ve hükümet 

binalarının önünden geçiş sırasında Vali ve Belediye Başkanlarını korteji selamlamaları, 

- Çocuklara hediye edilmek üzere oyuncak, bisküvi, şeker, vb. uygun hediyelerin bağış olarak 

toplanması, 

- Uçaklar tarafından çocuklara ilişkin bildirilerin atılması, 

- Uygun yerlerde balo ve müsamerelerin düzenlenmesi, 

- 12 yaşına kadar olan çocuklar ve ailelerin otobüs, tramvay, vapur ve tünelden ücretsiz 

yararlanması, 

- Resmi geçit  müzikli geçitlerde çocukların çiçek, yaprak ve dallarla düzenlenmiş araçlarla 

geçidi, 

- Geçitler sırasında fabrika vapur ve otomobillerin düdük çalarak törene iştirakleri, 

- Gürbüz çocuklarla zayıf çocukları karşılaştıracak yazıların hazırlanması, 

- 6 çocuk sahibi ailelerin desteklenerek, mümkün olduğunca ailelere imtiyaz sağlanması, 



- Genel Merkezce demeçlerin yayınlanması, şeklinde ana başlıklar çıkarılarak Çocuk Haftasının 

kutlanması istenilmiştir (Çocuk Haftası, 1929). 

Çocuk Esirgeme Kurumu halen günümüzde uygulanan bir geleneği hayata geçirmiştir. 

Çocuklarımızın bazı görevlere temsili olarak oturması Çocuk Haftası nedeniyle uygulanmaya 

başlanmıştır. 

1929 yılında bir hafta süreyle  kurulan komitenin Genel katipliğini yürüten Sevim ve komite 

başkanlığını yürüten Burhanettin; Büyük Gaziye, Büyük Millet Vekilleri Reisliğine, Büyük Başvekile, 

Himaye-i Etfal Merkezi Reisliğine, Türk Ocakları Merkez Heyeti Reisliğine telgraf çekerek, 

isteklerini belirtmişlerdir. 

“Bu gün hakimiyeti Milliye Bayramı. Bayramınızı tebrik ederiz. Biz bütün Türkiye çocukları 

büyük bir sevinç içindeyiz. Bu mübarek hakimiyet gününde çocukların da hakimiyetini kabul ettiğiniz 

için size ayrıca teşekkür ederiz.”  

İstanbul Türk Ocağı  mühürü ve yazıhanenin anahtarını teslim alan komite, haftanın bitiminde 

umumi katip Sevim dileklerini sunmuştur. Çocuk komitesinin çocuklarla ilgili dilekleri sanırız, bu gün 

bile güncelliğini korumaktadır. 

Çocuklar dileklerini şu başlıklar altında toplamıştır; 

1- Her çocuğa müsavi gıda, sıhhat ve hayat isteriz. 

2- Çocukların dilenmesini meneden kanunlarınızı şiddetle tatbik etmenizi isteriz. 

3- Çocukların evlerde, mekteplerde, sokaklarda, her yerde dövenlere karşı adil davranmanızı, 

çocuklara zulmü men edecek ve cezalandıracak bir kanun çıkarılmasını isteriz. 

4- Çocukların hamallığını, yük taşımasına mani olmanızı isteriz. 

5- Çocukların ağır işlerde çalıştırılmamasını isteriz. 

6- Çocuk sinemaları isteriz. 

7- Fakir, zengin çocuklar için izci teşkilatı isteriz 

8- Her çocuğa mektep isteriz 

9- Sokaklarda yatan çocuklara çatı isteriz. 

10- Fakir çocukları himaye için Himaye-i Etfal’in her tarafa yayılmasını ve kuvvetlenmesini 

isteriz (Çocuk Haftası 1930). 

Elimizde bulunan bir başka kaynakta, Çocuk Haftası boyunca yapılan çalışmalarla ilgili bilgiler 

bulunmaktadır. 

Çocuk Haftası boyunca, okulların katılımıyla alaylar tertip edilmiş, müsamere ve eğlenceler 

yapılmış, bütün nakliye araçları, tramvaylar, vapurlar meccanen çocuk taşımış, sinemalar ve eğlence 

yerleri çocuklar için açık tutulmuş, Türk Ocağı çocuk haftası eğlenceleri ve faaliyeti için açık 

tutulmuş, burada çocuk sergisi açılmış, geceleri çocuk aileleri için konferanslar verilmiş, bütün 

çocuklara ait eşyalarını camekanlarda teşhire başlamış, cemiyet kendi himayesindeki çocukları 

giydirerek alaylara iştirak ettirmiş, Kolordu, Bahriye ile Darüşşefaka ve diğer mızıkalar gündüz ve 



geceleri eğlencelere katılmış, Taksim ve Fatih Parklarında eğlenceler yapılmış, “gürbüz çocuklar” 

müsabakaları yapılmıştır (Halk, 1929). 

Kurumun Çocuk Haftası etkinlikleri ileri yıllarda tüm ülke düzeyine yayılarak sürmüştür. 

Yukarıda sayılan etkinlikler en küçük mahalli birimlerde bile çocukların katılımıyla şenlik havasıyla 

kutlanmıştır. Devlet Büyükleri ve Çocuk Esirgeme Kurumu yetkilileri çocuk davasıyla ilgili 

görüşlerini hafta boyunca radyolarda işleyerek konunun önemine değinmişlerdir. Çocuk sorunları ve 

çocuk haftasıyla ilgili tüm haberler dönemin gazetelerinde yer almıştır. Kurum “Çocuk Haftası” isimli 

resimli bir dergi yayınlayarak faaliyetlerini ve Devlet Büyüklerinin demeçlerini yayınlamıştır. 

Çocuk Esirgeme Kurumu Cumhuriyetin ilerleyen yıllarında Mustafa Kemal’in çocuklara olan 

sevgisinin simgesi olmuş ve Dünya tarihinde çocuklarına bayram armağan etmiş ilk ve tek ulus olarak 

çocuk konusunun ve çocuğa verilen değerin canlı tutulmasında ve çocuklara yönelik sosyal 

hizmetlerin yürütülmesinde ve geliştirilmesinde baş rol oynamıştır (Çengelci, 1996). 

1935 yılında kabul edilen Ulusal Bayramlar ve Genel Tatiller Hakkındaki Kanunla; Hakimiyeti 

Milliye ve Çocuk Bayramı birleştirilerek Ulusal Egemenlik ve Çocuk Bayramı adı altında kutlanmaya 

başlanmıştır. 1981 yılında yapılan yasa değişikliği ile törenlerin sadece ilkokullarda ve TBMM’de 

kutlanması öngörülmüştür. 1986 yılında TBMM aldığı bir kararla 23 Nisanın uluslar arası boyutlu bir 

şenlikle ve Kültür Bakanlığınca organize edilmesini benimsenmiştir (Sakaoğlu, 2000). 

Sonuç 

Yukarıda aktarmaya çalıştığımız verilerin ışığında konuyu ele alırsak. Genç Cumhuriyet için 

çocuk, her şey demektir. 1945 yılında “Kimsesiz, bakımsız, yoksul ve aylak çocuklar konusunu 

inceleyen CHP Meclis Grubu Komisyonu çalışmaları” raporunda; Çocuk meselesi bizim için dahi 

sadece bir şefkat ve merhamet problemi değildir. Çocuk işi önce bir nüfus davası, vatanın  tarihte ve 

haldeki varlığını yarına sağlamca perçinleme meselesi ve nihayet ana yurdun büyük emniyeti hesabına 

geçirilmiş kuvvetli sermaye, iyi gelir problemidir (CHP,1945). Şeklinde özetlenmiştir. Bu görüş 

Devletin çocuğa bakış açısını çok açık bir şekilde özetlemektedir. 

Türkiye Cumhuriyeti Devletinin çocuğa bağış açısını değerlendiren Himaye-i Etfal Cemiyeti 

başta Çocuk Haftası olmak üzere çocuğa yönelik bir çok uygulamayı hayata geçirerek, çocuk 

konusunu sürekli gündemde tutmaya çalışmıştır.  

Kurumun uygulamaya koyduğu ve çocuğu sürekli gündemde tutmaya çalışılan projelerinden 

birisi Çocuk Haftası kutlamalarıdır. Özellikle M. Kemal Atatürk tarafından desteklenen ve geleneksel 

hale getirilen çocuk haftası, çocuk baloları kutlamaları Himaye-i Etfalin en başta gelen görevleri 

arasında yer almıştır.Kurum Valilikler, Belediyeler ve diğer kamu kuruluşlarıyla işbirliği yaparak 

Çocuk Haftasının görkemli bir şekilde kutlanmasını sağlamıştır.Çocuk Esirgeme Kurumunun örgütsel 

ve ekonomik güçlükler yaşaması nedeniyle ilerleyen yıllarda Çocuk Haftası kutlamalarına gereken 

önemi veremediği, bunun sonucunda kutlamaların Milli Eğitim Bakanlığına bağlı okullarca kutlanan 

törenler haline dönüştüğünü görürüz. 1981 yılından itibaren yeni yapılan düzenleme ile birlikte 



kutlamalar Kültür Bakanlığının sorumluluğuna verilmiştir. Günümüzde 23 Nisan törenleri TRT Genel 

Müdürlüğünce organizasyonları gerçekleştirilen Uluslararası bir şenlik haline dönüşmüştür. 

Cumhuriyet döneminin kültürel mirasları arasında yer alan 23 Çocuk Bayramı ve Haftasının, 

gerekçelerinin ve tarihsel süreç içindeki öneminin değerlendirilerek, günümüz koşullarına uygun, 

çocukların katılımlarının sağlanabileceği bir şekilde kutlanması gerekmektedir.  

M. Kemal Atatürk’ün Türk çocuklarına armağan ettiği bu kutlamaların sürdürülmesi görevi yine 

Atatürkçü Türk Gençliğine düşmektedir. 
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(OKULÖNCESİ EĞİTİM) 

 

ÜÇ-ALTI YAŞ GRUBUNDA ÇOCUĞU OLAN ALT VE ÜST SOSYO EKONOMİK 

DÜZEYDEKİ AİLELERİN EV ORTAMLARININ İNCELENMESİ 

 

 

ÖZLEM ERSOY   FATMA TEZEL ŞAHİN 

Giriş 

Bireyin gelişimi doğum öncesi, doğum ve sonrası kalıtımsal, çevresel etmenlerin karşılıklı 

etkileşimiyle yönlenen bir süreçtir. Bu süreç bireyden bireye farklılık göstermektedir. Bununla birlikte 



aile, toplum, kurumlar ve kültürel değerler arasındaki etkileşim doğrudan doğruya veya çocuğa bakan 

kişilerin davranış ve inançlarından etkilenmektedir. 

Erken çocukluk döneminde çocuğun çevresindeki uyarıcılar ile elde ettiği bilgi ve becerileri, 

onun ileriki yaşamında önemli bir rol oynamaktadır. Bu dönemde çocuğun çevresindeki en önemli 

uyarıcı aile ve ev ortamıdır. Ailenin sosyo ekonomik düzeyi, çocuk gelişimi ve eğitimi ile ilgili bilgi 

ve becerileri, çocuklarıyla olan etkileşimleri, çocuğun biyolojik olarak sahip olduğu kapasitenin ne 

kadarının gelişeceğini ve nasıl şekilleneceğini etkilemektedir (Ersoy ve Tezel-Şahin, 1999; Ersoy ve 

Tezel-Şahin, 2001; Ömeroğlu ve Can Yaşar, 2002). 

Anne babaların öğretmenlik rolü, çocukları doğduğu anda başlamaktadır. Bununla birlikte bazı 

durumlarda anne babaların sosyo ekonomik, kültürel ve eğitim yönünden dezavantajlı durumda olması 

nedeniyle eğitimci yönünün desteklenmesi gerekmektedir. Çocuğun ev ortamı desteklendiğinde okul 

ve ev ortamı arasındaki farklılıklar ortadan kalkabilmektedir (Myers, 1996). 

Sosyo ekonomik ve kültürel yönden dezavantajlı olarak nitelendirilen ailelerde, çocuk sayısı 

fazla ve çocuğa verilen değer oldukça düşüktür. Çocuğun gelişimi ve eğitimini etkileyen uygun 

şartların ve ev ortamının düzenlenememesi nedeniyle gelişim, beklenen düzeyde olmamaktadır 

(Ömeroğlu ve diğ., 1997). 

Bu çalışma üç-altı yaş grubunda çocuğu olan alt ve üst sosyo ekonomik düzeydeki ailelerin, 

çocuğun gelişiminde önemli role sahip olan ev ortamlarını gözlemlemek amacıyla planlanmıştır. 

Yöntem ve Araçlar 

Evren 

Ankara ili merkez ilçelerindeki alt ve üst sosyo ekonomik düzeydeki semtlerde yaşayan ve 3-6 

yaşları arasında çocuğu olan aileler, araştırmanın evrenini oluşturmaktadır. 

Örneklem 

Devlet İstatistik Enstitüsü’nün belirlemiş olduğu kriterlere göre alt ve üst sosyo-ekonomik 

düzeyleri temsil eden semtlerden basit rastgele örneklem yöntemi ile  dörder semt belirlenmiştir. Alt 

sosyo ekonomik düzeyi temsilen Dikmen, Etlik, Şentepe, Keçiören, üst sosyo ekonomik düzeyi 

temsilen Çankaya, Küçükesat, Oran Sitesi, Yukarı Ayrancı semtlerinde yaşayan ve 3-6 yaş grubunda 

çocuğu olan aileler örnekleme dahil edilmiştir. Alt sosyo ekonomik düzeyden 291, üst sosyo 

ekonomik düzeyden 257 olmak üzere toplam 548 aile örneklemi oluşturmuştur. 

Veri Toplama Aracı 

Veriler Nurper Savaş Ülküer tarafından Türkçe’ye uyarlanan Caldwell ve Bradly’nin “3-6 Yaş 

Ev Ortamı Değerlendirme Ölçeği” aracılığıyla toplanmıştır. 

3-6 Yaş Ev Ortamını Değerlendirme Ölçeğinde sekiz alt boyutta toplam 55 madde yer 

almaktadır. Ölçeğin alt boyutları ve madde sayıları aşağıdaki tabloda görülmektedir. 



ALT BOYUTLAR MADDE 
SAYISI 

I. Öğrenme Uyarımı 
II. Dil Uyarımı 
III. Fizik Çevre 
IV. Sıcaklık ve Kabul Etme 
V. Akademik Uyarım 
VI. Model Olma 
VII. Deneyimlerde Çeşit 
VIII. Kabul 

11 
7 
7 
7 
5 
5 
9 
4 

 

Ölçek evlere yapılan ziyarette ilgili maddelerin bulunulan ortamda gözlenmesi ve gerektiğinde 

anneye sorulması yoluyla işaretlenir. Ölçekte bulunan maddelerin ev ortamında gözlenmesi 

durumunda madde (+) şeklinde, gözlenmemesi durumunda ise (-) şeklinde işaretlenmektedir. Böylece 

her bölümdeki artılar toplanarak alt toplamlar ve daha sonra genel toplam oluşturulmaktadır (Caldwell 

ve Bradley, 1984). 

Verilerin  Toplanması 

Araştırma, Gazi Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi Çocuk Gelişimi ve Eğitimi Anabilim 

Dalında Alan Çalışması dersi kapsamında son sınıf öğrencileri ile yürütülmüştür. Bu öğrenciler 

öncelikle ölçek hakkında bilgilendirilmiş ve daha sonra alanda pilot uygulamalar yapmaları 

sağlanmıştır. Yapılan uygulamalar sınıfta değerlendirilmiş ve uygulamanın doğruluğundan emin 

olunarak araştırmaya alınan örneklem grubuna uygulamaları sağlanmıştır. 

Verilerin  Analizi 

Elde edilen veriler SPSS Programında değerlendirilmiştir. Ailelerin demografik özellikleri 

tablolarda, sosyo ekonomik düzeylerine göre sayı ve yüzde olarak verilmiştir. Ailelerin sosyo 

ekonomik düzeylerine göre “Ev Ortamını Değerlendirme Ölçeğinin” alt boyutlarından almış oldukları 

puan ortalamaları arasındaki farklar T-Testi, annelerin eğitim durumlarına göre ölçeğin alt 

boyutlarından aldıkları puan ortalamaları arasındaki farklar Tek Yönlü Varyans Analizi ve Scheffe 

Testi ile analiz edilmiştir. 

Bulgular ve Tartışma 

 

 
 
 

TABLO 1 
ÇOCUKLARIN SOSYO-EKONOMİK DÜZEYE (SED) GÖRE YAŞLARININ DAĞILIMI 

 
SED 

YAŞ 
ALT SED ÜST SED TOPLAM 
S % S % S % 

3 
4 
5 
6 

69 
76 
69 
77 

23.7 
26.1 
23.7 
26.5 

71 
62 
68 
56 

27.6 
24.1 
26.5 
21.8 

140 
138 
137 
133 

25.5 
25.2 
25.0 
24.3 

TOPLAM 291 100.0 257 100.0 548 100.0 
 



Araştırmaya alınan çocukların %25.5’ini 3 yaş, %25.2’ini 4 yaş, %25.0’ini 5 yaş ve %24.3’ünü 

6 yaş çocukları oluşturmaktadır. 

TABLO 2 
ÇOCUKLARIN SOSYO-EKONOMİK DÜZEYE (SED) GÖRE CİNSİYETLERİNİN DAĞILIMI 

 
SED 

CİNSİYET 
ALT SED ÜST SED TOPLAM 
S % S % S % 

Kız 
Erkek 

141 
150 

48.5 
51.5 

127 
130 

49.4 
50.6 

268 
280 

48.9 
51.1 

TOPLAM 291 100.0 257 100.0 548 100.0 
 

Çocukların sosyo-ekonomik düzeye göre cinsiyet dağılımı incelendiğinde, alt sosyo-ekonomik 

düzeyin %48.5’ni kız, %51.5’ni erkek çocuklar, üst sosyo ekonomik düzeyin ise %49.4’nü kız, 

%50.6’nı erkek çocuklar oluşturmaktadır. 

 

TABLO 3 
SOSYO-EKONOMİK DÜZEYE (SED) GÖRE ANNE VE BABALARIN EĞİTİM DURUMLARI 

 
SED 

EĞİTİM 
DURUMU 

ALT SED ÜST SED TOPLAM 
S % S % S % 

Anne 
İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

 
230 
  48 
  13 

 
79.0 
16.5 
  4.5 

 
  37 
  85 
139 

 
14.4 
31.5 
54.1 

 
267 
129 
152 

 
48.7 
23.6 
27.7 

TOPLAM 291 100.0 257 100.0 548 100.0 
Baba 

İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

 
173 
  85 
  33 

 
59.5 
29.2 
11.3 

 
  21 
  63 
173 

 
  8.2 
24.5 
67.3 

 
194 
148 
206 

 
35.4 
27.0 
37.6 

TOPLAM 291 100.0 257 100.0 548 100.0 

 

Sosyo ekonomik düzeye göre annelerin eğitim durumları incelendiğinde alt sosyo ekonomik 

düzeydeki annelerin %79.0’nun, üst sosyo ekonomik düzeydeki annelerin %14.4’nün ilköğretim, alt 

sosyo ekonomik düzeydeki annelerin %4.5’nin, üst sosyo ekonomik düzeydeki annelerin %54.1’nin 

yüksekokul mezunu olduğu saptanmıştır. 

Babaların eğitim durumları incelendiğinde ise alt sosyo ekonomik düzeydeki babaların 

%59.5’nin, üst sosyo ekonomik düzeydeki babaların %8.2’sinin ilköğretim, alt sosyo ekonomik 

düzeydeki babaların %11.3’nün, üst sosyo ekonomik düzeydeki babaların %67.3’nün yüksek okul 

mezunu olduğu görülmektedir. 

 

TABLO 4 
SOSYO-EKONOMİK DÜZEYLERİNE (SED) GÖRE ANNE VE BABALARIN ÇALIŞMA DURUMLARI 
 

SED 
ÇALIŞMA 
DURUMU 

ALT SED ÜST SED TOPLAM 
S % S % S % 



Anne 
Çalışıyor 
Çalışmıyor 

 
  62 
229 

 
21.3 
78.7 

 
147 
110 

 
57.2 
42.8 

 
209 
339 

 
38.1 
61.9 

TOPLAM 291 100.0 257 100.0 548 100.0 
Baba 

Çalışıyor 
Çalışmıyor 

 
282 
    9 

 
96.9 
  3.1 

 
252 
    5 

 
98.0 
  2.0 

 
534 
    14 

 
97.4 
  2.6 

TOPLAM 291 100.0 257 100.0 548 100.0 

 

Sosyo ekonomik düzeylerine göre annelerin çalışma durumları incelendiğinde, alt sosyo 

ekonomik düzeydeki annelerin %21.3’ü, üst sosyo ekonomik düzeydeki annelerin %57.2’si 

çalışmaktadır. Babaların çalışma durumları incelendiğinde ise alt sosyo ekonomik düzeydeki babaların 

%96.9’nun, üst sosyo ekonomik düzeydeki babaların %98.0’nin çalışıyor olduğu saptanmıştır. 

TABLO 5 
ANNELERİN SOSYO-EKONOMİK DÜZEYLERİNE (SED) GÖRE “EV ORTAMINI 

DEĞERLENDİRME ÖLÇEĞİ”NDEN ALDIKLARI PUANLARIN ORTALAMA, STANDART SAPMA 
VE T-TESTİ SONUÇLARININ DAĞILIMI 

 

 
3-6 YAŞ EV ORTAMINI 
DEĞERLENDİRME 
ÖLÇEĞİ 

ALT SED ÜST SED 

t Sd  
N 

      
     X 

 
ss 

 
N 

 
      X 

 
ss 

I. Öğrenme Uyarımı 
II. Dil Uyarımı 
III. Fizik Çevre 
IV. Sıcaklık ve Kabul Etme 
V. Akademik Uyarım 
VI. Model Olma 
VII. Deneyimlerde Çeşit 
VIII. Kabul 

277 
275 
279 
268 
242 
267 
270 
269 

4.00 
4.34 
3.93 
3.91 
3.09 
2.38 
4.11 
2.70 

2.81 
1.89 
2.02 
2.09 
1.74 
1.25 
2.04 
1.27 

237 
235 
243 
240 
211 
238 
239 
234 

8.61 
6.18 
6.06 
5.23 
4.47 
2.88 
6.69 
3.29 

2.33 
1.10 
1.15 
1.70 
0.94 
1.17 
1.72 
1.20 

20.05* 
13.12* 
14.42* 
 7.71* 
10.33* 
 4.62* 
15.29* 
 5.26* 

512 
508 
520 
506 
451 
503 
507 
501 

            *P<0.01 

 Alt ve üst sosyo ekonomik düzeydeki annelerin “Ev Ortamını Değerlendirme Ölçeği”nden 

aldıkları puanların ortalamaları incelendiğinde, üst sosyo ekonomik düzeydeki annelerin puan 

ortalamalarının alt sosyo ekonomik düzeydeki annelere göre daha yüksek olduğu saptanmıştır. 

Annelerin sosyo ekonomik düzeylerine göre yapılan t-testi analizleri sonucunda iki grup arasında “Ev 

Ortamını Değerlendirme Ölçeği’nin sekiz alt boyutunda 0.01 düzeyinde anlamlı farklılıklar 

görülmüştür.  

Bu sonucun, üst sosyo ekonomik düzeydeki ailelerin, çocuğunu öğrenme konusunda uyarma, 

çocuğu ile konuşma ve onu dinleme, çocuğu için ev ortamını gelişimini destekleyecek şekilde 

düzenleme, samimi ve sıcak ilişkiler kurma, akademik konularda bilgi ve becerilerini destekleme, 

çocuğun çeşitli deneyimler kazanmasına ortam hazırlama ve çocuğunu kabullenme konularında alt 

sosyo ekonomik düzeydeki ailelere göre daha bilinçli olmalarından kaynaklandığı düşünülebilir.Üst 

sosyo ekonomik düzeydeki ailelerin çocuğun gelişimi ve eğitiminde bu konuların önemini benimsemiş 

olmalarından dolayı, çocuğunun gelişimini destekleyecek şekilde uygun ortam sunduğu söylenebilir. 

Ömeroğlu ve diğerleri tarafından 0-3 yaş grubunda çocuğu olan alt sosyo ekonomik düzeydeki 

ailelerin ev ortamlarının desteklenmesine ilişkin yapılan araştırmada (1997), alt sosyo ekonomik 



düzeydeki eğitim programına alınmamış annelerin çocuğunun davranışını kabullenme, çevrenin 

düzenlenmesi, oyun araçlarının temini, çocuğa karşı ilgisi ile ilgili maddelerde eğitim almış 

annelerden puan ortalamalarının daha düşük olduğu saptanmıştır. Ömeroğlu ve Can Yaşar(2002)’ın 

araştırması da bu bulgular ile benzerlik göstermektedir. 

 

TABLO 6 
ANNELERİN EĞİTİM DURUMLARINA GÖRE “EV ORTAMINI DEĞERLENDİRME 

ÖLÇEĞİ”NDEN ALDIKLARI PUANLARIN, ORTALAMA, STANDART SAPMA, F DEĞERİ VE 
SCHEFFE TESTİ SONUÇLARI 

 
3-6 YAŞ EV 
ORTAMI 
DEĞERLENDİRME 
ÖLÇEĞİ 

Eğitim 
Durumu N 

 
     X 
 

ss F 
Önem 
Düzeyi 

Scheffe 
Testi 

I. Öğrenme Uyarımı 
İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

254 
117 
143 

3.71 
7.39 
9.37 

2.64 
2.63 
1.73 

270.83 P<0.01 
(1-2) 
(1-3) 
(2-3) 

II. Dil Uyarımı 
İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

251 
121 
138 

4.22 
5.86 
6.36 

1.87 
1.42 
0.86 

99.60 P<0.01 
(1-2) 
(1-3) 
(2-3) 

III. Fizik Çevre 
İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

257 
121 
144 

3.97 
5.45 
6.19 

2.08 
1.55 
1.01 

84.88 P<0.01 
(1-2) 
(1-3) 
(2-3) 

IV. Sıcaklık ve Kabul 
Etme 

İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

247 
119 
142 

3.78 
4.98 
5.48 

2.07 
1.79 
1.59 

40.72 P<0.01 
(1-2) 
(1-3) 
 

V. Akademik Uyarım 
İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

219 
109 
125 

2.96 
4.20 
4.68 

1.73 
1.18 
0.70 

69.49 P<0.01 
(1-2) 
(1-3) 
(2-3) 

VI. Model Olma 
İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

246 
118 
141 

2.32 
2.74 
3.01 

1.27 
1.16 
1.11 

15.81 P<0.01 
(1-2) 
(1-3) 
 

VII. Deneyimlerde 
Çeşit 

İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

251 
118 
140 

3.92 
6.15 
7.12 

1.93 
1.85 
1.49 

158.31 P<0.01 
(1-2) 
(1-3) 
(2-3) 



VIII. Kabul 
İlköğretim 
Lise 
Yüksekokul 

250 
117 
136 

2.68 
3.10 
3.41 

1.28 
1.26 
1.12 

16.46 P<0.01 
(1-2) 
(1-3) 
 

 

Annelerin eğitim durumlarına göre “Ev Ortamını Değerlendirme Ölçeğinden” aldıkları 

puanların ortalamaları incelendiğinde ölçeğin tüm alt boyutlarında en düşük ortalamaların ilköğretim 

mezunu olan annelere ait olduğu görülmektedir. Annelerin eğitim durumu yükseldikçe ortalamalarının 

da arttığı bulunmuştur. Gruplar arasında 0.01 düzeyinde anlamlı farklılıklar saptanmıştır. Tüm alt 

boyutlarda özellikle ilköğretim mezunu anneler ile lise mezunu anneler ve yüksekokul mezunu anneler 

karşılaştırıldığında, ev ortamını çocuğun gelişimini destekleyecek şekilde düzenleme konusunda 

önemli farklılıklar görülmüştür. Öğrenme uyarımı, dil uyarımı, fiziki çevre, akademik uyarım ve 

deneyimlerde çeşitlilik alt boyutlarında ise lise ve yüksekokul mezunu anneler arasında anlamlı 

farklılıklar bulunmuştur. Bu alt boyutlarda yüksekokul mezunu annelerin ortalamaları daha yüksektir. 

Bu sonuçlara göre annenin eğitim durumunun yüksek olmasının çocuk açısından ev ortamının 

sağlıklı bir şekilde düzenlenmesinde önemli bir etken olduğu söylenebilir. Konu ile ilgili dünyada 

yapılan çalışmalar incelendiğinde ise sonuçların benzer olduğu görülmektedir. Özellikle eğitim düzeyi 

yüksek olan annelerin çocuklarına daha fazla uyarıcılı ortam sağladıkları ve çocuklarının 

gelişimlerinin eğitim seviyesi düşük olan annelerin çocuklarından daha iyi düzeyde olduğu 

vurgulanmaktadır (Kapur ve diğ., 1994; Sharma, 1997). 

Sonuç ve Öneriler 

Sonuç olarak ailelerin sosyo ekonomik düzeyi ve annelerin eğitim durumunun ev ortamını 

düzenleme açısından önemli etkenler olduğu söylenebilir. Özellikle alt sosyo ekonomik düzeydeki 

ailelerin ve eğitim düzeyi düşük olan annelerin puan ortalamalarının düşük olması bunu destekleyen 

önemli bir bulgudur. 

Bu nedenle erken çocukluk döneminde, olumsuz çevre koşullarının etkilerini azaltmak, ailelerin 

çocuk gelişimi ve eğitimi konusunda bilinçlenmelerini sağlamak ve çocukların gelecekteki akademik 

başarılarını arttırmak için, özellikle alt sosyo ekonomik düzeydeki ailelere destek sağlamak amacıyla 

nitelikli aile eğitim programları hazırlanmalıdır. 

Hazırlanan bu programlarda, ailelerin gereksinimleri ve kültürel özellikleri dikkate alınmalıdır. 

Bu  programlar ile dezavantajlı durumda olan çocukların, gelişim ve eğitimlerinin istenen 

düzeyde olması sağlanabilecektir. 
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BİLGİSAYARI EĞİTİMDE ARAÇ OLARAK KULLANAN VE KULLANMAYAN 5-6 

YAŞLAR ARASINDAKİ ÇOCUKLARIN BİLGİSAYARA İLİŞKİN KAVRAM VE 

TUTUMLARININ İNCELENMESİ 

 

PINAR SAN BAYHAN  ELİF ÇELEBİ ÖNCÜ   MENEKŞE BOZ 

 

Giriş 

Çağımız teknoloji çağıdır ve teknolojinin her gün büyük bir hızla ilerlediği görülmektedir. 

Teknoloji; insanların gereksinimlerinin belirlenmesi, mevcut bilginin, malzemenin, kaynakların ve 

enerjinin kullanılarak bu gereksinimlerin karşılanması çabalarını kapsamaktadır. Eğitim teknolojisi ise 

teknolojinin özellikle bilgisayar tabanlı teknolojinin öğrenmeyi desteklemek üzere eğitimde 

kullanılması olarak tanımlanmaktadır. Teknolojideki gelişmeler ve eğitim hedefleri birbirine oldukça 

paralel ilerlemekte bu da düşünme ve öğrenme biçimlerini geliştirmek için eğitimde birçok olanak 

sunulmaktadır. Eğitim teknolojisinde kullanılan en gelişmiş araç bilgisayarlardır. 1970’lerde eğitimde 

bilgisayar kullanımı bilgisayarın yüksek seviyeli bir dil ve işletim sistemi ile kulllanıldığından dolayı 

kısıtlı iken, 1980’lerde daha büyük bir ilerleme gerçekleşmiş, 1990’larda ise bilgisayarların bir eğitim 

aracına dönüşmesi ve dünya çapında oluşturduğu ağ ile kolayca bilgiye erişebilmeyi sağlaması ile 

eğitimde büyük bir atak gerçekleşmiştir. Bu atakla beraber birçok değişik tanımı olan bilgisayar 

okuryazarlığı kavramı da genel olarak bilgisayarı amaca göre kullanmak olarak tanımlanmaktadır. 

Eğitimde bilgisayarın bir araç olarak kullanılması çocuğa öğrendiklerini tekrar etme olanağı 

sağlayan, dönüt veren ve bir sonraki aşamaya geçme olanağı sunan bir öğretim yaklaşımıdır. Kendi 

öğrenmesini kontrol etme duygusu gelişerek çocuğun öz saygısını artırmakta, çocuk öğrenirken 

eğlenmektedir. Öğrenme oyuna dayalı olarak gelişmektedir (Arı ve Bayhan, 1999). 

Okul öncesi eğitimde bir araç olarak bilgisayar kullanılırken bol uyaranlı ve etkileşim kurmaya 

fırsat veren programlarla, çocuk bilgisayarı nasıl çalıştıracağını ve nasıl kullanacağını öğrenmelidir. 

Tabiki bu ortamı yaratacak olan eğitimcilere birçok roller düşmektedir. Bunlar arasında en önemlileri 

çocukların yaş ve gelişimlerine uygun yazılımların seçilmesi ve sürenin ayarlanması gelmektedir. 

Aynı zamanda bu eğitimin okul öncesi eğitim programları ile kaynaştırarak denge içinde verilmesi 

gerekmektedir (Arı, Bayhan, 1999). 

Çocukların bilgisayarı ve kullanımını anlamaları için onun sınır ve yeteneklerini bilmeleri, 

bilgisayarın neyi yapıp neyi yapamayacağını konusunda bilgilendirilmeleri gerekmektedir. Teknolojik 

ürünler çocukların dünya hakkındaki görüş ve düşünce biçimlerini yoğun ve değişik yollardan 

etkilemektedir. Peki ya çocuklar açısından durum nedir diye incelediğimizde çocukların bilgisayara 

ilişkin tutumları, deneyimleri ve düşüncelerini etkileyen birçok değişken olduğunu görmekteyiz 

(Janssen-Reinen ve Plomp, 1994; Sutton, 1991). 

Bilgisayarın eğitimde kullanımının olumlu ve olumsuz etkileri ile ilgili yapılmış birçok çalışma 

olmasına karşın, çocukların özellikle de okul öncesi dönemdeki çocukların bilgisayar kavramını ve 



bilgisayara ilişkin tutumlarını inceleyen araştırmalara ülkemizde ve alanyazında pek fazla 

karşılaşılamamaktadır. Günümüzde evde ve/veya okulda bilgisayar teknolojisine kolay ulaşım bu 

alandaki araştırma açığını da ortaya çıkartmaktadır.  

Araştırmanın Amacı 

Yeni bir yöntem kullanılmaya başladığında bunun sadece sonuçtaki kazanımının ölçülmesi tek 

başına yeterli olmayabilir. Özellikle okul öncesi çocuklarının bilgisayar ile ilgili kavramlar ve 

bilgisayara yönelik tutumlarının araştırılması, çocukların bilgisayarın sınır ve yeteneklerini görmeleri 

ve bilgisayarı kişileştirmemeleri; bir üst güç olarak görmemeleri açısından önem taşımaktadır.Bunun 

yanısıra, okul öncesi dönem “animistik düşüncenin” yoğun olduğu bir dönem olaması nedeniyle 

bukadar çok yaşantımıza girmiş teknolojik bir ürün ile ilgili okul öncesi dönemdeki çocukların 

bilgisayara yönelik tutum ve kavramları daha önem kazanmaktadır. Bu amaçla okul öncesi dönemdeki 

çocukların bilgisayara yönelik tutumları ve kavramlarını incelemek amacı ile araştırma yapılmıştır. 

Yöntem  

Çalışma Grubu 

Çalışma grubunu Ankara ilinde bulunan, Bilgisayarı bir eğitim aracı olarak kullanan ve 

kullanmayan kurum anaokularına devam eden 5-6 yaş grubundaki çocuklar oluşturmaktadır. Ankara il 

merkezinde olan ve bilgisayarı eğitim aracı olarak kullanan anaokullarından 5 yaştan 35, 6 yaştan 35 

olmak üzere toplam 70 çocuk; bilgisayarı bir eğitim aracı olarak kullanmayan kurum anaokullarına 

devam eden 5 yaştan 41, 6 yaştan 26 olmak üzere toplam 67 çocuk örnekleme alınmıştır. Ankara 

ilinde bulunan bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanan anaokullarından uygulamayı kabul eden 

anaokulları örnekleme dahil edilmiştir. 

TABLO1 
ÖRNEKLEMİ OLUŞTURAN ÇOCUKLARIN YAŞ, CİNSİYET VE BİLGİSAYARI BİR EĞİTİM 

ARACI OLARAK KULLANAN VE KULLANMAYANLARA GÖRE DAĞILIMI 
 

 Cinsiyet Yaş 
 Kız Erkek Toplam 5 yaş 6 yaş Toplam 
Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak kullanan  

32 
 
45,7 38 

 
54,3 70 

 
100,0 35 

 
50,0 35 

 
50,0 70 

 
100,0 

Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak 
kullanmayan 

32 47,8 35 52,2 67 100,0 41 61,1 26 38,9 67 100,0 

Toplam 64 46,7 73 53,3 137 100,0 76 55,5 61 44,5 137 100,0 
 

Veri Toplama Aracı 

Okul öncesi dönemdeki 5-6 yaş çocuklarının bilgisayara yönelik kavram ve tutumlarını 

incelemek amacı ile yapılan bu çalışmada veri toplama aracı olarak 1985 yılından itibaren Delaware 

Üniversitesi’nin yaptığı “Computer Active Preschool Project” den (CAPP) alınarak düzenlenen ve 

orijinal adı; “Young Children’s Concepts and Attitudes About Computers” olan bir anket formu 

kullanılmıştır (Hyson, 1985).  



Anket iki bölümden oluşmaktadır.Birinci bölümde; çocuk ve anne-babası ile ilgili demografik 

özellikleri, ikinci bölümde ise bilgisayarla ilgili kavramları ve bilgisayar yönelik tutumları ile ilgili 

sorular yer almaktadır. 

Veri Toplama Yöntemi 

Anketin uygulama süresi 15 dakikadır. Çocuklar anket uygulamasına bireysel olarak 

alınmaktadır. Uygulama yapılan odada üzeri örtülü olan bilgisayar sistemi bulunmaktadır. İkinci 

bölümdeki bilgisayar neye benzediği, ne olduğu ve gösterilen resimlerden hangilerinin bilgisayar olup 

olmadığı sorulduktan sonra bilgisayar sistemindeki örtü kaldırılmaktadır. Bundan sonraki sorular 

bilgisayar sistemi çocuğun karşısındayken sorulmaktadır. 

Verilerin Analizi 

Uygulamalardan elde edilen veriler SPSS 11.0 paket programına girilmiş ve ki-kare yöntemi ile 

istatistiksel analiz yapılmıştır. Niteliksel verilerde değişkenler arasında fark olup olmadığını saptamak 

için yapılan ki-kare analizinde, mxn çok gözlü düzende satır ve sütündaki göz sayısının %20’sinin 

gözlenen frekansları beşten küçük olduğu durumlarda istatistiksel işlem olarak yüzde değerler 

kullanılmıştır. 

Bulgular 

TABLO 2 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ “BİLGİSAYAR NEDİR?” SORUSUNA 

VERDİKLERİ CEVAPLARIN BİLGİSAYARI EĞİTİM ARACI OLARAK KULLANIP 
KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Elektrikli 

alet 
Oyun 

oynanan 
alet 

Yazı 
yazılan 

alet 

Çalışılan 
alet 

İnternete 
girilen alet 

Bilmiyorum Toplam 

 s % s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak 
kullanan 

9 13,4 27 40,3 7 10,4 12 17,9 6 9,0 9 12,8 70 100,0 

Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak 
kullanmayan 

16 24,1 20 30,2 4 6,0 17 25,7 2 3,0 8 11,0 67 100,0 

Toplam 25 18,3 47 34,3 11 8,0 29 21,2 8 5,8 17 12,4 137 100,0 
ki-kare 6,890 
P=0,229; p>0.05 fark yok. 

 

Tablo 2’de yapılan ki-kare istatistiksel analiz sonucunda gruplar arasında anlamlı bir fark 

çıkmamıştır. Örneklemde yer alan çocuklardan bilgisayarı eğitim aracı olarak kullananların büyük 

çoğunluğunun bilgisayarı oyun oynanan alet olarak gördükleri bulunmuştur (%40.3). Bilgisayarı 

eğitim aracı olarak kullanmayan çocukların da %30.3’u bilgisayarı oyun oynanan bir alet olarak 

görürken; % 25.8’i de çalışmak için olduğunu belirtmişlerdir. Bilgisayar Eğitim Programlarının oyuna 

dayalı eğitim vermesi nedeniyle bilgisayarı eğitim aracı olarak kullanan çocukların bu cevabı 

verdikleri akla gelirken, bilgisayarı eğitim aracı olarak kullanmayan çocukların da benzer şekilde 

düşünmeleri dikkat çekmektedir. Diğer taraftan bilgisayarı eğitim aracı olarak kullanmayan çocukların 



büyük çoğunluğunun oyun oynanan alet ve çalışmak için kullanılan alet olduğunu söylemelerinin 

nedeni ailelerinin evde ve/veya işte bilgisayarı çalışma amaçlı kullanmaları olabilir.  

 

TABLO 3 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ “BİLGİSAYAR NEDİR?”  

SORUSUNA VERDİKLERİ CEVAPLARIN EVDE BİLGİSAYAR OLUP OLMAMASINA GÖRE 
DAĞILIMI 

 
 Elektrikli 

alet 
Oyun 

oynanan 
alet 

Yazı 
yazılan 

alet 

Çalışmak 
için 

İnternete 
girilen alet 

Bilmiyorum Toplam 

 s % s % s % s % s % s % s % 
Evde bilgisayarı 
olan 

13 18,6 23 32,8 6 8,6 18 25,7 4 5,7 6 8.6 70 100,0 

Evde bilgisayarı 
olmayan 

11 16,4 24 35,8 5 7,5 11 16.4 4 6.0 12 17.9 67 100,0 

Toplam 24 17.5 47 34.4 11 8.0 29 21.2 8 5.8 18 13.1 137 100,0 
Ki-kare 3,838 
P=0,573; p>0.05, fark yok. 

 

Tablo 2’den elde edilen bulgular ışığında; evde bilgisayarı olan ve olmayan çocukların 

bilgisayar nedir sorusuna verdikleri cevaplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmazken evlerinde bilgisayar bulunan çocukların az bir farkla da olsa bilgisayarın “çalışmak için” 

olduğunu belirttikleri görülmüştür. Bu durum evde anne, baba, ağabey/ablanın bilgisayar ile çalıştığını 

gören çocuğun bu cevabı vermesi ile açıklanabilinir. Bu tabloda da her iki gruptaki çocukların 

bilgisayarı oyun oynanan alet olarak adlandırmaları, yaşantılarına bilgisayarlardan önce atarilerin 

girmesinin bilgisayara ilişkin kavramları etkilediği fikrini akla getirebilmektedir. Yine tablo 

incelendiğinde evde bilgisayarı olmayan çocukların evde bilgisayar olanlardan daha yüksek oranlarda 

(%17.9) “bilmiyorum” cevabı verdikleri görülmüştür.  

 

TABLO 4 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ “BİLGİSAYARIN İÇİNDE NE VAR?” 

SORUSUNA VERDİKLERİ CEVAPLARIN BİLGİSAYARI EĞİTİM ARACI OLARAK KULLANIP 
KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Elektrik Yazı Motor Oyun Teller/ 

kablo 
Bilmiyorum Toplam 

 s % s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanan 

6 66,6 6 50,0 10 71,4 28 49,1 11 50,0 9 39,1 70 51,0 

Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanmayan 

3 33,4 6 50,0 4 28,6 29 50,9 11 50,0 14 60,9 67 49,0 

Toplam 9 100,0 12 100,0 14 100,0 57 100,0 22 100,0 23 100,0 137 100,0 
Ki-kare 3,938 
P=0,558; p>0.05, fark yok. 

 

 Tablo 4 incelendiğinde; ki-kare analizinde istatistiksel olarak gruplar arası anlamlı bir fark 

çıkmazken, eğitimde bilgisayarı araç olarak kullananların çoğunlukla “motor” cevabı verdikleri, 



kullanmayanların da “bilmiyorum” cevabı verdikleri görülmüştür. 1992’de Bayhan’ın yaptığı 

çalışmada bilgisayarı araç olarak kullanan ve kullanmayan çocukların cevapları karşılaştırıldığında 

yine anlamlı fark çıkmazken bilgisayarı araç olarak kullanan çocukların bile yüksek oranlarda 

“bilmiyorum” cevabı verdikleri bulunmuştur. Günümüzde bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanırken 

bunun bir gereği olarak bilgisayarın donanımını ve parçalarını tanıtmanın sonucunda aradan geçen 

yaklaşık 10 yıllık sürede çocukların ilerleme kaydettiği söylenebilinir.  

Araştırma ile ilgili sorular arasında “Bilgisayar Neye Benzer?” ve “Bilgisayarı Nasıl 

Çalıştırırız?” soruları yer almaktadır. “Bilgisayar Neye Benzer?” sorusu sorulduğunda bilgisayarı 

eğitimde araç olarak kullanan çocukların %40’ı, araç olarak kullanmayan çocukların % 49’u 

televizyona benzetirken; ikinci olarak bilgisayarı eğitimde kullanan çocukların %27’sinin, 

kullanmayanların %20’sinin kareye benzettikleri bulunmuştur. 

Örneklemi oluşturan çocukların “Bilgisayarı Nasıl Çalıştırırız?” sorusuna verdikleri cevaplar 

incelendiğinde de; eğitimde bilgisayarı araç olarak kullanan 5-6 yaş çocuklarının % 52.8’i “düğmeye 

basarak”; % 52’si “fişini takarak” cevaplarını verirken eğitimde bilgisayarı araç olarak kullanmayan 

çocukların ise bu soruya % 47.2 oranında “düğmeye basarak”, % 48’i ise “fişini takarak” cevabını 

verdikleri görülmüştür. Bu cevaplar çocukların bilgisayarı eğitim aracı olarak kullanıp 

kullanmadıklarına göre büyük oranda değişiklik göstermediğini ve  çoğunluğunun bilgisayarı 

çalıştırma ile ilgili bilgi sahibi olduklarını ortaya koymaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



TABLO 5 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ BİLGİSAYARLA İLGİLİ ANİMİSTİK 

DÜŞÜNCELERİNİN BİLGİSAYARI EĞİTİM ARACI OLARAK KULLANIP 
KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
  Bilgisayarı eğitimde 

araç olarak kullanan 
Bilgisayarı eğitimde araç 

olarak kullanmayan 
Toplam P 

  s % s % s %  
Konuşma Evet 2 2,9 0 0,0 2 1,4 0,741 

p>0.05 
fark 
yok 

Hayır 68 97,1 65 97,0 133 97,2 
Cevapsız 0 0,0 2 3,0 2 1,4 

Hasta olma Evet 17 24,6 11 16,4 28 20,4 0,185 
p>0.05 
fark 
yok 

Hayır 53 75,4 56 83,6 109 79,6 
Cevapsız 0 0,0 0 0,0 0 0,0 

Düşünme Evet 4 6,0 0 0,0 4 2,9 0,201 
p>0.05 
fark 
yok 

Hayır 54 77,0 58 86,6 109 79,6 
Cevapsız 12 17,0 9 13,4 21 17,5 

Uyuma Evet 15 21,5 11 16,4 26 19,0 0,353 
p>0.05 
fark 
yok 

Hayır 47 67,1 51 76,1 98 71,5 
Cevapsız 8 11,4 5 7,5 13 9,5 

Yanlış 
yapma 

Evet 24 34,3 5 7,5 29 21,2 0,0444* 
p>0.05 
fark var 

Hayır 32 45,7 48 71,6 80 58,4 
Cevapsız 14 20,0 14 20,9 28 20,4 

Arkadaş 
olma 

Evet 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0,925 
p>0.05 
fark 
yok 

Hayır 52 74,3 54 80,6 106 77,4 
Cevapsız 18 25,7 13 19,4 31 22,6 

Canı acıma Evet 8 11,4 4 6,0 12 8,7 0,824 
p>0.05 
fark 
yok 

Hayır 57 81,4 56 83,6 113 82,6 
Cevapsız 5 7,2 7 10,4 12 8,7 

 

Tablodaki bulgular incelendiğinde, bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanan çocukların 

kullanmayanlardan az bir farkla da olsa bilgisayarla ilgili daha yüksek oranda animistik düşünceye 

sahip oldukları görülmüştür. Bu sonuç çocukların bilgisayarı kişileştirmesine bağlı olabilir. Bilgisayarı 

eğitimde araç olarak kullanan çocuklar bilgisayar ile çok tanışık olmalarından bilgisayarın bazı 

özelliklerini insani özelliklerle daha çok özdeşleştirdikleri düşünülebilinir. 

Tablo 5 incelendiğinde; tablonun geneline bakıldığında “yanlış yapma” dışında diğer sorulara 

verilen cevaplarda ki-kare istatitiksel analiz sonucunda gruplar arası fark anlamsız çıkmıştır. 

Bilgisayarı eğitim aracı olarak kullanan çocukların %45,7’si, kullanmayanların ise %71.6’sı 

bilgisayarın yanlış yapmadığını ifade etmişlerdir. Genel olarak bilgisayarı eğitim aracı olarak 

kullanmayanların animistik düşünceden uzaklaştıkları dikkat çekmektedir. Bilgisayarı eğitimde araç 

olarak kullanmayan çocuklar bilgisayarın herşeyi bildiği ve yanlış yapmadığı konusunda fikir ileri 

sürerlerken, bilgisayarı eğitim aracı olarak kullanan çocuklar ise çoğunlukla bilgisayarın yanlış 

yaptığını çünkü onu kullanan insan yanlış yaparsa bilgisayarın da yanlış yapabileceğini belirtmişlerdir. 



 Tablo 6 - 12 arasında çocukların bilgisayarla ilgili olarak Animistik düşüncelerinden konuşma, 

hasta olma, düşünme, uyuma, yanlış yapma, arkadaş olma, canı acıma gibi özelliklerine ilişkin 

nedenlerinin dağılımı verilmiştir. 

 

TABLO 6 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ BİLGİSAYARLA İLGİLİ ANİMİSTİK 

DÜŞÜNCELERDEN KONUŞMA ÖZELLİĞİNE İLİŞKİN NEDENLERİNİN BİLGİSAYARI EĞİTİM 
ARACI OLARAK KULLANIP KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Hayır Cevabı Verenler Evet Cevabı 

Verenler 
 
 

Cevapsız 

 
 

Toplam  Ağzı 
yok 

Canlı 
değil 

Makine 
olduğundan 

İçindeki 
adamlar 

konuşursa 
 s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanan 

40 57,1 17 24,3 11 15,7 2 2,9 0 0,0 70 100,0 

Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanmayan 

25 37,2 26 38,8 14 20,9 0 0,0 2 3,1 67 100,0 

Toplam 65 47,5 43 31,5 25 18,2 2 1,4 2 1,4 137 100,0 
Ki-kare 8,339 
P=0.40; p<0.05, fark var. 

 

TABLO 7 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ BİLGİSAYARLA İLGİLİ ANİMİSTİK 

DÜŞÜNCELERDEN HASTA OLMA ÖZELLİĞİNE İLİŞKİN NEDENLERİNİN BİLGİSAYARI 
EĞİTİM ARACI OLARAK KULLANIP KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Hayır Cevabı Verenler Evet Cevabı 

Verenler 
Toplam 

 Boğazı/burnu 
yok 

Canlı 
değil 

Gücü 
var 

Bozulursa olur 

 s % s % s % s % s  
Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanan 

17 24,3 35 50.0 1 1,4 17 24.3 70 100.0 

Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanmayan 

9 13.5 45 67.2 2 2.9 11 16.4 67 100.0 

Toplam 26 19.0 80 58.4 3 2.2 28 20.4 137 100,0 
Ki-kare 6,138 
P=0.105; p>0.05; fark yok. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



TABLO 8 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ BİLGİSAYARLA İLGİLİ ANİMİSTİK 

DÜŞÜNCELERDEN DÜŞÜNME ÖZELLİĞİNE İLİŞKİN NEDENLERİNİN BİLGİSAYARI EĞİTİM 
ARACI OLARAK KULLANIP KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Hayır Cevabı Verenler Evet 

Cevabı 
Verenler 

 
 

Cevapsız 

 
 

Toplam 
 İnsan 

değil 
Canlı 
değil 

Bilgisayar 
olduğundan 

Aklı 
yok 

Aklı var 

 s % s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak 
kullanan 

12 17,1 19 27,1 6 8,6 17 24,3 4 5,7 12 17,1 70 100,0 

Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak 
kullanmayan 

14 20,9 33 49,2 6 8,9 5 7,5 0 0,0 9 13,4 67 100,0 

Toplam 26 19,1 52 37,9 12 8,7 22 16,0 4 3,0 21 15,3 137 100,0 
Ki-kare 16,432 
p=0.002; p<0.05; fark var. 

 
 

TABLO 9 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ BİLGİSAYARLA İLGİLİ ANİMİSTİK 

DÜŞÜNCELERDEN UYUMA ÖZELLİĞİNE İLİŞKİN NEDENLERİNİN BİLGİSAYARI EĞİTİM 
ARACI OLARAK KULLANIP KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Hayır Cevabı Verenler Evet Cevabı 

Verenler 
 
 
Cevapsız 

 
 
Toplam  Yatağı 

yok 
Canlı 
değil 

Gözleri 
yok 

Kapatınca 

 s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanan 

7 10,0 17 24,4 23 32,8 15 21,4 8 11,4 70 100,0 

Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanmayan 

3 4,9 32 47,9 16 24,1 11 16,4 5 7,7 67 100,0 

Toplam 10 7,3 49 35,6 39 28,5 26 19,1 13 9,5 137 100,0 
Ki-kare 8,193 
P=0.042; p<0.05; fark var. 

 
TABLO 10: ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ BİLGİSAYARLA İLGİLİ 

ANİMİSTİK DÜŞÜNCELERDEN YANLIŞ YAPMA ÖZELLİĞİNE İLİŞKİN NEDENLERİNİN 
BİLGİSAYARI EĞİTİM ARACI OLARAK KULLANIP KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Hayır Cevabı Verenler Evet Cevabı 

Verenler 
 
 

Cevapsız 

 
 

Toplam  Ağzı 
yok 

Canlı 
değil 

Hep 
doğruyu 

bilir 

İnsan yanlış 
tuşa basarsa 

 s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanan 

9 12,8 15 21,5 8 11,4 24 34,3 14 20,0 70 100,0 

Bilgisayarı eğitim aracı 
olarak kullanmayan 

4 6,0 41 61,1 3 4,5 5 7,5 14 20,9 67 100,0 

Toplam 13 9,5 56 40,9 11 8,0 29 21,2 28 20,4 137 100,0 
Ki-kare 30,337 
P=0.000; p<0.05; fark var. 



TABLO 11 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ BİLGİSAYARLA İLGİLİ ANİMİSTİK 

DÜŞÜNCELERDEN ARKADAŞ OLMA ÖZELLİĞİNE İLİŞKİN NEDENLERİNİN BİLGİSAYARI 
EĞİTİM ARACI OLARAK KULLANIP KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Hayır Cevabı Verenler  

 
Cevapsız 

 
 

Toplam 
 Arkadaşı/başka 

bilgisayar yok 
Canlı 
değil 

Konuşamaz Oynayamaz 

 s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak 
kullanan 

12 17,1 16 22,9 22 31,5 2 2,8 18 25,7 70 100,0 

Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak 
kullanmayan 

8 11,9 39 58,2 5 7,5 2 3,0 13 19,4 67 100,0 

Toplam 20 14,6 55 40,1 27 19,7 4 2,9 31 22,7 137 100,0 
Ki-kare 22,243 
P=0.000; p<0.05; fark var. 

 

TABLO 12 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ BİLGİSAYARLA İLGİLİ ANİMİSTİK 

DÜŞÜNCELERDEN CANI ACIMA ÖZELLİĞİNE İLİŞKİN NEDENLERİNİN BİLGİSAYARI 
EĞİTİM ARACI OLARAK KULLANIP KULLANMAMALARINA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Hayır Cevabı Verenler Evet Cevabı 

Verenler 
 
 

Cevapsız 

 
 

Toplam  Canlı 
değil 

Sağlam 
olduğundan 

Elektrikli 
olduğundan 

Kırılırsa 

 s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak kullanan 

46 65,7 10 14,3 1 1,4 8 11,5 5 7,1 70 100,0 

Bilgisayarı eğitim 
aracı olarak 
kullanmayan 

47 70,1 9 13,4 0 0,0 4 6,0 7 7,5 67 100,0 

Toplam 93 68,0 19 14,1 1 0,7 12 8,8 10 7,4 137 100,0 
Ki-kare 2,609 
P=0.456; p>0.05; fark yok. 

 

Tablo 6 ile Tablo 12 arasında yer alan tablolarda örneklemde yer alan çocukların bilgisayarla 

ilgili animistik düşüncelerine ilişkin nedenleri bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanıp 

kullanmadıklarına göre incelenmiştir. Bu tablolarda çocukların yüksek oranlarda bilgisayarın insani 

uzuv ve özelliklere sahip olmadığı için bu özellikleri gerçekleştiremediğini belirttikleri görülmüştür. 

Ki-kare istatistiksel analizi sonucunda bu tablolar arasında Tablo 6, 8, 9, 10 ve 11’de gruplar arasında 

anlamlı bir fark çıkmıştır (Tablo 6, χ2=8.339; Tablo 8, χ2=16,432; Tablo 9, χ2=8,193; Tablo 10, 

χ2=30,337; Tablo 11, χ2=22.243; p<0.05). Bu tablolarda yer alan konuşma,  düşünme, uyuma, yanlış 

yapma ve arkadaş olma özelliklerinde, çocukların bilgisayar canlı olmadığı için ya da insani 

özelliklere sahip olmadığı için bu özellikleri gerçekleştiremediğini belirtikleri bulunmuştur. 

Bilgisayarı eğitimi aracı olarak kullanan çocuklar, bilgisayarın fiziki özelliklerini değerlendirip 

bir takım fiziksel yetersizlikler görmekte (gözleri olmaması, ağzının, burnunun olmaması gibi) ve bu 

yüzden bilgisayarı bireyselleştirmemektedirler. Bilgisayarı eğitim aracı olarak kullanan çocuklar 



bilgisayarı arkadaş gibi de görmemekte, arkadaşlık kavramının kendisiyle koşup oynayan ve fiziksel 

aktivitede bulunan özellikteki varlıklarla olabileceğini belirtmektedirler. Turkle’nin (1984) yaptığı 

çalışmada da 8 yaşın altındaki çocuklar bilgisayarın yüksek oranlarda canlı olmadığını düşündüklerini, 

bunun da hareket etmediği/büyümediği için olduğunu belirttikleri bulunmuştur (Akt., Levin ve Barry, 

1997).  Duuren’in (1998), 5-11 yaşlarındaki çocuklarla yaptığı çalışmada bu yaştaki çocukların bile 

makinanın canlı olmadığını bildikleri sonucunu ortaya çıkarmıştır.  

 

TABLO 13 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ “İNSAN MI DAHA AKILLIDIR BİLGİSAYAR 
MI?” SORUSUNA VERDİKLERİ CEVAPLARIN BİLGİSAYARI EĞİTİMDE BİR ARAÇ OLARAK  

KULLANIP KULLANMADIKLARINA GÖRE DAĞILIMI 
 

 İnsan 
akıllıdır 

Bilgisayar 
akıllıdır 

Toplam 

 s % s % s % 
Bilgisayarı eğitimde 
araç olarak kullanan 

51 54,8 19 43,2 70 100,0 

Bilgisayarı eğitimde 
araç olarak 
kullanmayan 

42 45,2 25 56,8 67 100,0 

Toplam 93 100,0 44 100,0 137 100,0 
Ki-kare 1.624 
P=0,203, p>0.05, fark yok. 

 

Tablo 13’de çocuklara sorulan “İnsan mı daha akıllıdır, bilgisayar mı?” sorusuna çocukların 

verdikleri cevapların bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanan ve kullanmayanlara göre dağılımı 

görülmektedir. Bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanan çocukların %54.8’i, kullanmayan çocukların 

da % 45.2’sinin insanı daha akıllı buldukları görülmektedir. 

Tablo incelendiğinde, örneklemi oluşturan çocukların yüksek oranda insanı bilgisayardan daha 

akıllı buldukları sonucu görülmektedir. Çocukların insanı daha akıllı bulmaları bilgisayarı bir üst güç 

olarak görmemeleri açısından olumlu bir sonuçtur. Nitekim, bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanan 

çocukların bilgisayarın sıırlılıklarını öğrenerek kendilerinden daha güçlü ve akıllı bir alet olmadığının 

farkında olamalarının gelecek kuşakların teknolojiye bakışlarında da etken olacağı düşünülmektedir.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
TABLO 14 

ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARIN İNSANI AKILLI BULMALARININ EĞİTİMDE 
BİLGİSAYARI ARAÇ OLARAK KULLANAN VE KULLANMAYANLARA GÖRE DAĞILIMI 

 
 İnsanın 

kafası 
çalıştığından 

Canlı 
olduğu 

için 

İnsan 
bilgisayarı 

kullandığından 

Konuştuğu 
için 

El, kol ve 
ayakları 

olduğundan 

Cevapsız Bilgisayar 
akıllı 

diyenler 

Toplam 

 s % s % s % s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı 
eğitimde 
araç olarak 
kullanan 

25 58,1 7 41,2 6 66,6 1 20,0 7 63,6 5 62,5 19 43,2 70 51,1 

Bilgisayarı 
eğitimde 
araç olarak 
kullanmayan 

18 41,9 10 58,8 3 33,4 4 80,0 4 36,4 3 37,5 25 56,8 67 48,9 

Toplam 43 100,0 17 100,0 9 100,0 5 100,0 11 100,0 8 100,0 44 100,0 137 100,0 
 

* Niteliksel verilerde değişkenler arasında fark olup olmadığını saptamak için yapılan ki-kare 

analizinde, mxn çok gözlü düzende satır ve sütündaki göz sayısının %20’sinin gözlenen frekansları 

beşten küçük olduğu durumlarda istatistiksel işlem olarak yüzde değerler kullanılmıştır 

Bir önceki tablodan yola çıkılarak insanı bilgisayardan akıllı bulan çocukların neden akıllı 

bulduklarına ilişkin verdikleri cevaplar incelenmiş ve bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanan 

çocukların büyük çoğunluğunun (%66.6) “insan bilgisayarı kullandığı için daha akıllıdır” cevabını 

verdikleri bulunmuştur. Bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanmayan çocuklarda bu oranın % 33.4’e 

düştüğü görülmektedir. Bilgisayarla ilgili olarak içinde bulundukları yaş grubunun da bir özelliği olan 

animistik düşünceyi göstermelerine rağmen, bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanan çocukların 

insanı bilgisayardan daha akıllı buldukları görülmektedir. Bu da bilgisayarı eğitimde araç olarak 

kullanan çocukların bilgisayarın sınırlılıklarının farkında oldukları fikrini akla getirmektedir. 

TABLO 15 
ÇOCUKLARDAN BİLGİSAYARI AKILLI BULANLARIN BİLGİSAYARI EĞİTİMDE ARAÇ 

OLARAK KULLANAN VE KULLANMAYANLARA GÖRE DAĞILIMI 
 

 Makine 
olduğundan 

Herşeyi doğru 
bildiğinden 

Cevapsız Insan akıllı 
diyenler 

Toplam 

 s % s % s % s % s % 
Bilgisayarı eğitimde araç 
olarak kullanan 

1 14,2 13 40,6 5 100,0 51 54,8 70 51,1 

Bilgisayarı eğitimde araç 
olarak kullanmayan 

6 85,8 19 59,4 0 0,0 42 45,2 67 48,9 

Toplam 7 100,0 32 100,0 5 100,0 93 100,0 137 100,0 
* Niteliksel verilerde değişkenler arasında fark olup olmadığını saptamak için yapılan ki-kare 

analizinde, mxn çok gözlü düzende satır ve sütündaki göz sayısının %20’sinin gözlenen frekansları 

beşten küçük olduğu durumlarda istatistiksel işlem olarak yüzde değerler kullanılmıştır. 

Tablo 15’de bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanmayan çocukların yüksek oranda (%85.8), 

makina olduğu için bilgisayarın daha akıllı olduğunu belirttikleri bulunmuştur. Bunun nedeni, 

bilgisayarı eğitimde araç olarak kullanmayan çocukların bilgisayarın işlev ve sınırlılıklarını 

öğrenemedikleri için makina olmanın akıllı olmada etkili olduğunu düşünmeleri olabilir. 



 

TABLO 16 
ANAOKULUNA GİDEN 5-6 YAŞ ÇOCUKLARININ “BİLGİSAYAR KIZ MI ERKEK Mİ?” 

SORUSUNA VERDİKLERİ CEVAPLARIN CİNSİYETE GÖRE DAĞILIMI 
 

 Kız Erkek Farketmez Cinsiyeti yok Toplam 
 s % s % s % s % s % 
Kız 20 31,3 30 46,9 11 17,2 3 4,6 64 100,0 
Erkek 8 11,0 51 69,8 11 15,1 3 4,1 73 100,0 
Toplam 28 20,4 81 59,1 22 16,1 6 4,4 137 100,0 
Ki-kare 10.229 
p=0.017, p<0.05, fark var. 

 

Örneklemi oluşturan çocukların “bilgisayar kız mı erkek mi?” sorusuna verdikleri cevapların 

cinsiyete göre dağılımı incelendiğinde, her iki cinsiyetteki çocukların büyük çoğunluğu (kızların, 

46,9’u; erkeklerin % 69,8’i) bilgisayarın erkek olduğunu ifade etmişlerdir. Bu soruya “farketmez” 

cevabı veren çocukların oranı da kızlarda, %17.2; erkeklerde de %15.1’dir. Her iki cinsiyetteki 

çocukların bilgisayara maskülen bir kimlik yükledikleri görülmektedir. Bunun nedeni, teknolojik 

ürünlerle erkek cinsiyetini daha çok bağdaştırmaları olabilir ya da fiziksel görünüşte bilgisayarın daha 

keskin hatlarda olması çocukların bilgisayarı erkek olarak görmelerine neden olabilir.  

Çocukların teknolojiye bakış açılarına ilişkin yapılmış çalışmalarda erkeklerin evde ve okulda 

bilgisayar kullanımlarının daha çok olduğu (Martinez ve Mead, 1988; Sutton, 1991) ve erkek 

çocuklarının bilgisayar teknolojisin daha olumlu tutumlar sergiledikleri bulunmuştur (Levin ve Barry, 

1997). Bir çok çalışma ilköğretim ve lise düzeyindeki erkek çocuklarının bilgisayar teknolojisine daha 

ilgili olduklarını ortaya koymasına karşın, anaokulu çağındaki çocukların bilgisayar tutumlarında 

cinsiyete göre farklılık olup olmadığı ile ilgili anlamlı sonuçlar bulunamamıştır (Bergin, Ford  ve 

Hess, 1993;  Heft ve Swaminathan, 2002). Hatta bazı araştırmalarda anaokulu ve ilkokul dönemindeki 

kız çocuklarının erkeklere oranla daha olumlu tutumlar segiledikleri bulunmuştur (Plamondon, 1994). 

Ancak çocukların yaşları büyüdükçe bulgular değişiklik göstermektedir (Reece, 1986). 

ÖNERILER 

Anaokulları ve ilkokullarda bilgisayar destekli eğitim, yani bilgisayarın eğitimde bir araç olarak 

kullanılması yaygınlaştırılmalıdır. Bilgisayar programlarının çocuğun gelişim düzeyine uygun, 

geleneksel eğitim programlarına kaynaştırılacak şekilde olmasına dikkat etmek gerekir. 

Bilgisayar destekli eğitimde öğretmenlerin de bilgisayarı tanımaları ve öğrenmeleri 

gerekmektedir. Bunun için ayrı bir bilgisayar öğretmeninin yanısıra sınıf öğretmenlerinin bilgisayar 

destekli eğitimden haberdar olması ve hizmetiçi eğitimi alması uygulamayı kolaylaştıracaktır. Yine 

eğitimciler çocukların bilgisayar ile ilgili düşüncelerini ortaya koymaları ve bu konuda tartışmalarını 

sağlayarak eğitimlerine yön verebilirler. 

Çocuklara bilgisayarı doğru şekilde tanıtmak ve bilgisayarın yapabilecekleri ile 

yapamayacaklarını açıkça anlatmak, çocukların bilgisayarı kendilerinden daha güçlü ve akıllı bir alet 



olarak görmelerini engelleyecektir. Çocuklar bilgisayarı kullanma gücünün insana olduğunu 

bilmelidirler. Bu onlara özgüven kazandıracaktır. 

Teknolojik ürünler, çocukların eğitiminde kullanısın ya da kullanılmasın yaşantılarında yer 

alacaktır. Bunun iç,in teknolojik ürünlerle çocukları hem evrensel hem de uygun biçimde tanıştırmanın 

yolları bulunmaya çalışılmalıdır. Teknolojik ürün olan bilgisayarların da çocuğa eğitimde maksimum 

avantajlar saplayacak şekilde kullanılmasını gerçekleştirmek eğitimcilerin hedeflerinden olmalıdır. 
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OKUL ÖNCESİ DÖNEM ÇOCUKLARININ DUYGUSAL YÜZ İFADELERİNİ ALGILAMA 

BECERİLERİ 

 

BERRİN AKMAN                          TUĞBA BAÇ KARAASLAN 

ELİF ÇELEBİ ÖNCÜ                 TÜLİN GÜLER 

 

Giriş 

Yüz ifadelerini tanıma becerisi kişiler arası etkileşimin bütünsel bir parçası olup, iletişim 

duygusunun ve ifadelerin sözel olmayan anlamlarını sağlamaktadırlar. Yüz ifadelerini doğru şekilde 

sınıflayabilmek için çocukların temel duyguları karakterize eden ve değişmeyen görsel yapıları seçme 

becerisini geliştirmeleri gerekmektedir. Ancak bu değişmeyen görsel yapılar farklı kişilerin 

yüzlerinden seçilerek çıkarılmalıdır. İnsanların yüz biçimlerinin değişiklik gösterdiğini çocuklara 

anlatmak, çocukların duyguyu tanımlayan ifadeyi insan yüzünde seçmelerine ve duygularla 

bağdaşmayan yüz ifadelerini ayırt etmelerine yardımcı olmak gerekmektedir (Gosselin &Larocque, 

2000). 

Çocuklarda duygusal yüz ifadelerini tanıma becerileri erken çocukluk döneminde gelişmeye 

başlar. Ayrıca çocuklar öğrenme stratejilerini kullanarak ve duygularla ilgili deneyimde bulunarak da 

duygusal ifadeleri öğrenmektedirler (Denham, 1998). 

Çocukların yüz ifadeleri ile duygusal durumları ayırt edip bunlar arasında bağlantı kurma 

yeteneği 2-3 yaşlarında ortaya çıkmaktadır. Camras&Alison (1985) ve Sijler-Fox (1986)’a göre mutlu 

yüz ifadesi ilk olarak tanınmakta, bunu üzgün ve kızgın yüz ifadeleri izlemektedir. Korku, şaşkınlık ve 

iğrenme ise daha yavaş gelişmektedir. Bu duyguları içeren yüz ifadeleri yaklaşık 4 yaş civarında  fark 

edilmeye başlanılmakta ve yaşla birlikte daha iyi gelişmektedir (Akt. Gross&Ballif, 1991; 

Skophammer, 1997; Bayhan ve Yükselen, 2001). 

Çocuklar genelde tiksinmiş yüz ifadesi ile kızgın yüz ifadesini, şaşkın yüz ifadesi ile de mutlu 

veya korkmuş yüz ifadesini karıştırmaktadırlar (Camras, 1980; Gosselin, 1995; Arı ve ark., 1995). 

Çocuklar büyüdükçe bu ifadeleri daha az karıştırmaya başlarlar. Camras (1980) ve Wiggers (1982) 

farklı duyguların karıştırılmasının nedenini yüz şekillerini ayırt etmedeki algısal sistemin sınırlılığına 

dayandırmaktadırlar. 

Beklenmedik bir anda ortaya çıkan felaketlerle başa çıkmada özellikle çocuklar çoğu zaman 

güçlük yaşarlar. Bunun nedeni henüz karşılarına çıkan güçlüklerin üstesinden gelebilecek yeterli 

olgunluğa sahip olamamalarıdır. Yetişkinlerin bile üstesinden gelmekte zorlandıkları ve yardım almak 

zorunda kaldıkları dönemler vardır. Deprem, sel, kasırga gibi felaketleri yaşayan tüm insanları 

etkileyen doğal afetler de bu yardım gereksinimlerinin en yoğun olduğu zamanlardır. Janis’e (1982) 

göre, önceden hazırlanılmayan stresler kişinin bunlarla başa çıkmasını zorlaştırmaktadır (Akt. Erol ve 

Öner, 1999). Bu nedenle önceden tahmin edilemeyen deprem gibi bir felaketin yıkıcılığı sadece 

binalarla sınırlı kalmayıp insanların yaşantılarında da ağır çöküntülere neden olabilmektedir.  



Çocuklar; acılarını, ürküntülerini, korkularını, güvensizlik, çaresizlik ve umutsuzluklarını 

konuşamazlar, çünkü konuşmak çok acı verebilir. Sözcük dağarcıkları da duygularını aktarabilmek 

için yetersiz kalabilir. Duyulamayacaklarından endişe edebilirler. Duygu ve düşünceleri karışmıştır ve 

nasıl anlatacaklarını bilemezler. Tüm bu duygularını anlatabilmek için hem zamana hem de güven 

duymaya gereksinimleri olabilir. Ancak çocukların duygu ve düşüncelerini anlatabilecekleri çeşitli 

yöntemleri vardır. Konuşmak yukarıda sayılan nedenlere bağlı olarak kullanılamazsa, “oyun 

oynamak” ve “resim yapmak” gibi iki sihirli uğraş, onarım işlevi için önemli araçlardır. Ayrıca çeşitli 

duyguları yansıtan yüz ifadeleri de, çocukların yaşadıkları duyguları anlatabilmelerinde ve bu şekilde 

rahatlamalarında etkili olabilmektedir. Bir olayı resimle anlatma, güvenli bir ortamda kendini ifade 

etmeyi, olayı organize etmeyi, özgürlük ve disiplin arasında ilişki kurarak dünyaya ve başkalarına 

bağlanmayı, yeniden umut etmeyi sağlar (Yalın, 1999).   

Bu araştırma; korunmaya muhtaç, ailesi ile birlikte yaşayan ve depremi yaşamış altı yaş grubu 

çocukların farklı yüz ifadelerini tanıma ve tanımlama sürecinde, kendi yaşam olaylarını cevaplarına 

yansıtıp yansıtmadıklarını belirlemek ve aralarındaki farklılıkları ortaya çıkartmak amacıyla 

yapılmıştır. Çocukların duygusal ifadeleri tanıma ve tanımlamaları  bu araştırmanın 1. boyutunu 

oluşturmaktadır. Çalışmanın 2. boyutunda ise, bu ifadeleri resimleyip öykülendirmeleri  

incelenmektedir. Araştırmanın 2. boyutu devam ettiğinden bu makalede araştırmanın 1. boyutu 

üzerinde durulmuştur.  

Yöntem ve araçlar 

Çalışmanın örneklemini, Bolu ve Gölcük depremini yaşamış 33 çocuk ile Ankara ilinde 

Keçiören Atatürk Çocuk Yuvası’nda kalan 20 korunmaya muhtaç çocuk ve ailesi yanında kalan 25 

çocuk olmak üzere toplam 78 çocuk oluşturmuştur. Altı yaş grubunda olan bu çocukların hepsi okul 

öncesi eğitim kurumuna devam etmektedir.  

Veri toplama aracı olarak A4 boyutundaki beyaz kağıda kalın keçeli kalem ile çizilmiş altı farklı 

duyguyu yansıtan yüz ifadeleri (mutlu, korkmuş, neşeli, üzgün, şaşırmış, öfkeli) kullanılmıştır (Ekman 

ve Friesen, 1978). Öncelikle çocuklara duygusal ifadeler sorularak bunları tanımlamaları istenmiş, 

ardından da yüz ifadelerinin bulunduğu kartlar çocuklara tek tek gösterilip çizimlerdeki çocukların ne 

yaptıkları ve nedenleri sorularak çocukların yüz ifadeleri ile ilgili görüşleri alınmıştır. 

Çocukların verdikleri cevapların dağılımında satır ve sütundaki göz sayısının %20’sinin 

gözlenen frekansları beşten küçük olduğundan elde edilen bulgular sayı ve yüzde şeklinde 

sunulmuştur. 

Bulgular ve yorum 

Okul öncesi eğitim kurumuna devam eden  altı yaş grubu, korunmaya muhtaç, ailesi ile birlikte 

yaşayan ve depremi yaşamış çocukların farklı yüz ifadelerini tanıma ve tanımlama sürecini incelemek 

amacıyla yapılan çalışmanın bulguları tablolar halinde sunularak sonuçlar tartışılmıştır.  

Örneklemi oluşturan çocukların yüz ifadelerini tanıma durumlarının dağılımı Tablo 1, 3, 5, 7, 9, 

11‘de; çocukların yüz ifadelerini tanıma durumlarının gruplara göre dağılımı Tablo 2, 4, 6, 8, 10, 



12‘de ve çocukların duygusal yüz ifadelerinin nedenini açıkladıkları cevapların dağılımı Şekil 1-6 

arasında verilmiştir. 

TABLO 1 
 ÖRNEKLEMİ OLUŞTURAN ÇOCUKLARIN MUTLU YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ 

DAĞILIMI 
 

Mutlu yüz ifadesini tanıma durumları n % 
Tanıyor 66 84,6 
Tanımıyor 9 11,5 
Cevapsız 3 3,9 
Toplam 78 100,0 

 

Tablo 1’de örneklemi oluşturan çocukların mutlu yüz ifadesini tanıma durumlarının  dağılımı 

incelendiğinde, örneklemi oluşturan çocukların %84,6’sının mutlu yüz ifadesini tanıdığı, buna karşın 

%11,5’inin bu yüz ifadesini tanımadığı görülmektedir.  

TABLO 2 
 MUTLU YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ GRUPLARA GÖRE DAĞILIMI 
 

 Tanıyor Tanımıyor Cevapsız Toplam 

n % n % n % n % 

Korunmaya Muhtaç 
Çocuklar 

11 55,0 9 45,0 0 0,0 20 100,0 

Depremi Yaşamış 
Çocuklar  

30 91.0 0 
 

0,0 3 9,0 33 100,0 

Ailesiyle Yaşayan 
Çocuklar 

25 100,0 0 0,0 0 0,0 25 100,0 

 

Tablo 2 incelendiğinde; korunmaya muhtaç çocukların %55’inin, depremi yaşamış çocukların 

%91’inin, ailesiyle birlikte yaşayan çocukların ise tamamının (%100) mutlu yüz ifadesini tanıdığı 

görülmektedir. Mutluluk, genelde çocukların hep mutlu ortamlarda bulunma isteğinden dolayı da daha 

kolay öğrenilmektedir. Üzgün ve kızgın yüz ifadeleri de mutlu yüz ifadesi gibi kolay tanınabilmektedir 

(Sayıl, 1996 ). 

Yapılan araştırma sonuçlarının da desteklediği gibi, örneklemi oluşturan çocukların hemen 

hemen hepsinin mutlu yüz ifadesini tanıdıkları görülmektedir. Gross ve Ballif (1991)’e göre 3 

yaşından itibaren mutlu en iyi tanınan duygu olmaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Şekil 1: Örneklemi Oluşturan Çocukların Mutlu Yüz İfadesini Gördükten Sonra “Sence Bu Çocuk 

Neden Mutlu?” Sorusuna Verdikleri Cevapların Dağılımı  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 1’de örneklemi oluşturan çocukların mutlu yüz ifadesini gördükten sonra “Sence Bu 

Çocuk Neden Mutlu?” sorusuna verdikleri cevapların dağılımı verilmiştir. Üç gruptaki çocukların 

yüksek oranda bir şeye sevinmek cevabı verdikleri görülmüştür. Bu cevabı; birisi tarafından sevilmek, 

istedikleri bir şeyin alınması, oyun oynamak gibi ifadelerin izlediği görülmektedir. 

 

TABLO 3 
ÖRNEKLEMİ OLUŞTURAN ÇOCUKLARIN KORKMUŞ YÜZ İFADESİNİ TANIMA 

DURUMLARININ DAĞILIMI 
 

Korkmuş Yüz İfadesini Tanıma Durumları n % 
Tanıyor 34 43,6 
Tanımıyor 40 51,2 
Cevapsız 4 5,1 
Toplam 78 100,0 

 

Tablo 3 incelendiğinde, çocukların %43,6’sının korkmuş yüz ifadesini tanıdığı, %51,2’sinin 

ise bu yüz ifadesini tanımadığı görülmektedir. 
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TABLO 4 
KORKMUŞ YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ GRUPLARA GÖRE DAĞILIMI 

 
 Tanıyor Tanımıyor Cevapsız Toplam 

n % n % n % n % 

Korunmaya Muhtaç 
Çocuklar 

4 20,0 15 75,0 1 5,0 20 100,0 

Depremi Yaşamış 
Çocuklar  

20 60,6 
 

10 30,3 3 9,1 33 100,0 

Ailesiyle Yaşayan 
Çocuklar 

10 40,0 15 60,0 0 0,0 25 100,0 

 
Tablo 4’de örneklemi oluşturan çocukların korkmuş yüz ifadesini tanıma durumlarının  

gruplara göre dağılımı incelendiğinde, korunmaya muhtaç çocukların %20,0’sinin, depremi yaşamış 

çocukların %60,6’sının, ailesiyle birlikte yaşayan çocukların %40,0’ının korkmuş yüz ifadesini 

tanıdığı; korunmaya muhtaç çocukların %75,0’inin, depremi yaşamış çocukların %30.3’ünün ve 

ailesiyle yaşayan çocukların %60,0’ının bu yüz ifadesini tanıyamadığı görülmektedir. 

 

Şekil 2: Örneklemi Oluşturan Çocukların Korkmuş Yüz İfadesini Gördükten Sonra “Sence Bu Çocuk Neden 
Korkmuş?” Sorusuna Verdikleri Cevapların Dağılımı  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Çocukların bu ifadeleri tanımlarken verdikleri cevaplar incelendiğinde; çocukların daha çok 

kendi yaşam olaylarıyla ilgili cevaplar verdikleri görülmektedir. Depremi yaşamış çocuklar için en 

korkutucu olay “deprem” olurken, anaokuluna devam eden çocuklar içinen korkutucu olay “karşılarına 

korkutucu bir şey çıkması”dır. Korunmaya muhtaç çocukların ise korkmuş sorusunun cevabını 

yorumsuz bıraktıkları görülmüştür. Çocuğun başından geçen olumsuz bir olay ya da deneyim bazı 
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korkuların oluşmasına yol açabilmektedir. Okul öncesi dönemde, özellikle 2-5 yaşları arasında 

çocukların korkularında farklılaşma ve artış görülmektedir. Bu dönemde en sık rastlanan korkular 

arasında; hırsız, hayali yaratıklar, köpek, karanlık, motor gürültüsü, şimşek, ani ses ve yalnız kalma 

sayılabilir (Yavuzer, 1995).  

 

TABLO 5 
ÖRNEKLEMİ OLUŞTURAN ÇOCUKLARIN NEŞELİ YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ 

DAĞILIMI 
 

Neşeli Yüz İfadesini Tanıma Durumları n % 
Tanıyor 49 62,8 
Tanımıyor 25 32,1 
Cevapsız 4 5,1 
Toplam 78 100,0 

 

Tablo 5 incelendiğinde, çocukların %62,8’inin neşeli yüz ifadesini tanıdığı, %32,1’inin ise bu 

yüz ifadesini tanıyamadığı görülmektedir. 

 

TABLO 6 

NEŞELİ YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ GRUPLARA GÖRE DAĞILIMI 

 Tanıyor Tanımıyor Cevapsız Toplam 

n % n % n % n % 

Korunmaya Muhtaç 
Çocuklar 

8 40,0 11 55,0 1 5,0 20 100,0 

Depremi Yaşamış 
Çocuklar  

23 69,7 7 21,2 3 9,1 33 100,0 

Ailesiyle Yaşayan 
Çocuklar 

18 72,0 7 28,0 0 0,0 25 100,0 

 

Örneklemi oluşturan çocukların neşeli yüz ifadesini tanıma durumlarının gruplara göre 

dağılımının sunulduğu Tablo 6 incelendiğinde, depremi yaşamış ve ailesiyle birlikte olan çocukların 

büyük oranda (%69,7 ve %72,0) neşeli yüz ifadesini tanıdıkları görülürken; korunmaya muhtaç 

çocukların bu yüz ifadesini %40,0 oranında tanıdıkları, %55,0 oranında ise tanıyamadıkları 

görülmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Şekil 3: Örneklemi Oluşturan Çocukların Neşeli Yüz İfadesini Gördükten Sonra “Sence Bu Çocuk Neden 
Neşeli?” Sorusuna Verdikleri Cevapların Dağılımı  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Örneklemi oluşturan çocukların neşeli yüz ifadesini gördükten sonra “Sence Bu Çocuk Neden 

Neşeli?” sorusuna verdikleri cevapların dağılımı incelendiğinde; güzel ya da komik bir şey olduğu 

için, doğum günü olduğu için, kardeşi doğduğu için gibi cevaplar verdikleri görülmektedir. 

Korunmaya muhtaç çocukların “annesini gördüğü için” cevabını vermeleri anneye duydukları özlemi 

göstermesi açısından önemli bir bulgudur. 

 

TABLO 7 
ÖRNEKLEMİ OLUŞTURAN ÇOCUKLARIN ÜZGÜN YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ 

DAĞILIMI 
 

Üzgün Yüz İfadesini Tanıma Durumları n % 
Tanıyor 46 59,0 
Tanımıyor 26 33,3 
Cevapsız 6 7,7 
Toplam 78 100,0 

  

 Tablo 7 incelendiğinde, örneklemi oluşturan çocukların %59,0’ının üzgün yüz ifadesini 

tanıdığı, %33,3’ünün ise bu yüz ifadesini tanıyamadığı görülmektedir.  
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TABLO 8 

ÜZGÜN YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ GRUPLARA GÖRE DAĞILIMI 

 Tanıyor Tanımıyor Cevapsız Toplam 

n % n % n % n % 

Korunmaya Muhtaç 
Çocuklar 

7 35,0 11 55,0 2 10,0 20 100,0 

Depremi Yaşamış 
Çocuklar  

19 57,6 10 30,3 4 12,1 33 100,0 

Ailesiyle Yaşayan 
Çocuklar 

20 80,0 5 20,0 0 0,0 25 100,0 

 

Tablo 8’de örneklemi oluşturan çocukların üzgün yüz ifadesini tanıma durumlarının gruplara 

göre dağılımı verilmiştir. Tablo 8 incelendiğinde korunmaya muhtaç çocukların bu yüz ifadesini 

tanımakta zorlandıkları (yüz ifadesini tanıma %35,0), buna karşın ailesiyle birlikte yaşayan çocukların 

%80,0’inin tanıyabildiği görülmektedir. Depremi yaşamış çocukların ise %57,6’sı üzgün yüz ifadesini 

tanırken, % 30,3’ünün tanıyamadığı saptanmıştır. 

 

Şekil 4: Örneklemi Oluşturan Çocukların Üzgün Yüz İfadesini Gördükten Sonra “Sence Bu Çocuk Neden 
Üzgün?” Sorusuna Verdikleri Cevapların Dağılımı  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Örneklemi oluşturan çocukların üzgün yüz ifadesini gördükten sonra “sence bu çocuk neden 

üzgün?” sorusuna verdikleri cevapların dağılımı incelendiğinde korunmaya muhtaç çocukların 

doğrudan sevgiyi sorgulayarak duygusal yükleme yaptıkları, depremi yaşamış çocukların yaşadıkları 

travmatik yaşantıyı yansıttıkları, ailesiyle yaşayan çocukların da tamamen kendilerine odaklandıkları 

görülmektedir. 
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TABLO 9 
ÖRNEKLEMİ OLUŞTURAN ÇOCUKLARIN ŞAŞIRMIŞ YÜZ İFADESİNİ TANIMA 

DURUMLARININ DAĞILIMI 
 

Şaşırmış Yüz İfadesini Tanıma Durumları n % 
Tanıyor 43 55,1 
Tanımıyor 26 33,3 
Cevapsız 9 11,6 
Toplam 78 100,0 

 

Tablo 9 incelendiğinde, çocukların %55,1’inin şaşırmış yüz ifadesini tanıdığı, %33,3’ünün ise 

tanıyamadığı görülmektedir. 

 
TABLO 10 

ŞAŞIRMIŞ YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ GRUPLARA GÖRE DAĞILIMI 
 

 Tanıyor Tanımıyor Cevapsız Toplam 

n % n % n % n % 

Korunmaya Muhtaç 
Çocuklar 

2 10,0 14 70,0 4 20,0 20 100,0 

Depremi Yaşamış 
Çocuklar  

23 69,6 5 
 

15,2 5 15,2 33 100,0 

Ailesiyle Yaşayan 
Çocuklar 

18 72,0 7 28,0 0 0 25 100,0 

 

Tablo 10’da örneklemi oluşturan çocukların şaşırmış yüz ifadesini tanıma durumlarının 

gruplara göre dağılımı incelendiğinde, şaşırmış yüz ifadesini; ailesiyle birlikte yaşayan çocukların 

%72,0’sinin, depremi yaşamış çocukların %70,0’nin tanıdığı görülürken, korunmaya muhtaç 

çocukların %10,0 oranında tanıdıkları görülmektedir. Buna karşın korunmaya muhtaç çocukların 

%70,0’i, depremi yaşamış çocukların %15,2’si ve ailesiyle yaşayan çocukların %28,0’i şaşırmış yüz 

ifadesini tanıyamamışlardır.  

Yapılan araştırma sonuçlarına göre, şaşırmış yüz ifadesi çocukların en zor tanımladıkları 

duygusal ifadedir (Bullock&Russell, 1984; Camras, 1980). Araştırmamızda elde edilen şaşırmış yüz 

ifadesi ile ilgili bulgular da bu sonucu desteklemektedir. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Şekil 5: Örneklemi Oluşturan Çocukların Şaşırmış Yüz İfadesini Gördükten Sonra “Sence Bu Çocuk Neden 
Şaşırmış?” Sorusuna Verdikleri Cevapların Dağılımı 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Çocukların şaşırma nedeni olarak verdikleri cevaplar incelendiğinde; şaşırtıcı bir olay olduğu 

için cevabını vermeleri, onların literatürdeki diğer bulguları destekler nitelikte şaşırmış yüz ifadesi ile 

korkmuş yüz ifadesini karıştırdıklarını göstermektedir (Bullock&Russell, 1984; Camras, 1980).   

  

TABLO 11 
ÖRNEKLEMİ OLUŞTURAN ÇOCUKLARIN ÖFKELİ YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ 

DAĞILIMI 
 

Öfkeli Yüz İfadesini Tanıma Durumları n % 
Tanıyor 66 84,6 
Tanımıyor 7 9,0 
Cevapsız 5 6,4 
Toplam 78 100,0 

 

Tablo 11’de örneklemi oluşturan çocukların öfkeli yüz ifadesini tanıma durumlarının gruplara 

göre dağılımı verilmiştir.  Tablo 11 incelendiğinde, çocukların  %84,6’sının öfkeli yüz ifadesini 

tanıdığı, %9,0’ının ise tanıyamadığı görülmektedir. 

 
TABLO 12 

ÖFKELİ YÜZ İFADESİNİ TANIMA DURUMLARININ GRUPLARA GÖRE DAĞILIMI 
 

 Tanıyor Tanımıyor Cevapsız Toplam 

n % n % n % n % 

Korunmaya Muhtaç 
Çocuklar 

12 60,0 7 35 1 5,0 20 100,0 

Depremi Yaşamış 
Çocuklar  

29 87,9 0 0,0 4 12,1 33 100,0 

Ailesiyle Yaşayan 
Çocuklar 

25 100,0 0 0,0 0 0,0 25 100,0 
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Örneklemi oluşturan çocukların öfkeli yüz ifadesini tanıma durumlarının gruplara göre 

dağılımının sunulduğu Tablo 12 incelendiğinde, korunmaya muhtaç çocukların %60,0’ının, depremi 

yaşamış çocukların %87,9’unun ve ailesiyle birlikte yaşayan çocukların tamamının (%100,0) bu yüz 

ifadesini tanıdığı görülmektedir. 

 

Şekil 6: Örneklemi Oluşturan Çocukların Öfkeli Yüz İfadesini Gördükten Sonra “Sence Bu Çocuk 

Neden Öfkeli?” Sorusuna Verdikleri Cevapların Dağılımı 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 6 incelendiğinde; ailesi ile birlikte yaşayan çocukların yine kendilerine odaklanarak cevap 

verdikleri, depremi yaşamış çocukların ise “evi ve çevresi zarar gördüğü için” gibi cevaplarıyla 

yaşadıklarını yansıttıkları görülmüştür. Korunmaya muhtaç çocukların ise tüm ifadelerde olduğu gibi 

yüksek oranda yorumsuz cevabını vermeleri özgüven eksikliği, ve yanıtlarının başkaları tarafından 

beğenilip beğenilmeyeceği gibi kaygılar yaşamalarına bağlı olduğu fikrini akla getirmektedir.  

TARTIŞMA VE SONUÇ  

İnsanlar etkilendikleri durumlara ilişkin duygularını yüz ifadeleri ile yansıtırlar. Yüz ifadeleri 

iletişimin sözel olmayan önemli bir boyutunu oluşturmaktadır. Küçük yaştaki çocuklar korku, öfke, 

mutluluk, üzüntü, şaşkınlık, ümitsizlik gibi soyut olan duyguları anlamlandırmada güçlükler 

yaşayabilmekte, ancak yüz ifadesi çizimleri soyut olan bu duyguları somutlaştırdığı için çocukların 

daha kolay tanımalarını sağlayabilmektedir. Farklı duygusal yaşantıları olan çocukların da yüz 

ifadelerini farklı anlamlandırmaları beklenebilir. 

Araştırma bulguları incelendiğinde, çocukların genelde yüz ifadelerini doğru tanıdıkları 

görülmektedir. Çocukların bu ifadeleri tanımlarken verdikleri cevapların ise kendi yaşam olaylarıyla 

ilişkili olduğu gözlenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre çocukların; 

• mutlu ve öfkeli yüz ifadesini diğer ifadelere göre daha kolay tanıdıkları, 
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• korkmuş yüz ifadesini genel olarak tanımadıkları, buna karşın depremi yaşamış çocukların bu 

yüz ifadesini tanıma oranının daha fazla olduğu, 

• şaşırmış ve korkmuş yüz ifadelerini ayırt etmede zorlandıkları, 

• yüz ifadelerinin nedenleri sorulduğunda korunmaya muhtaç çocukların bunları açıklamakta 

zorlandıkları, 

• depremi yaşamış çocukların yaşadıkları travma sonrası ruhsal durumlarını ortaya koyan 

cevaplar verdikleri, 

• ailesi ile yaşayan çocukların ise cevaplarında kendilerine odaklandıkları  belirlenmiştir.  

Yapılan çalışmalar, mutlu ve üzgün yüz ifadelerinin korku ve iğrenme ifadesinden daha önce ve 

daha iyi ayırt edildiğini, öfke ve şaşkınlık ifadelerinin gelişimsel olarak daha sonra ayırt edildiğini 

göstermektedir (Gosselin&Larocque, 2000). Elde edilen bulgular yapılan araştırma sonuçlarıyla da 

desteklenmektedir. Çocukların, duygusal ifadelerin nedenlerini tanımlarken tamamen kendi 

yaşadıkları koşulları cevaplarına yansıttıkları görülmüştür. 

Deprem sonrası çocuklarla gerçekleştirilen resim, oyun ve görüşmelerin amacı bir yandan 

çocuğun dünya ve kendisi ile ilgili inançlarının ya da değerlerinin yeniden oluşturulmasına, bir yandan 

da duygu ve düşüncelerini güvenli bir ortamda aktararak yaşamını düzenleme, dünyaya ve başkalarına 

bağlanma ve yeniden umudu yakalayarak, geçmiş ile geleceği arasındaki bağı kurmasına olanak 

sağlamaktadır. Bir başka deyişle, yaşanılan travmatik olay ve kaybettiklerini çocuğun içinden dışarıya 

yönlendirerek düzene koymaktır (Yalın, 1999). Bu araştırmada depremi yaşamış çocukların verdikleri 

cevaplarda kendi ruhsal durumlarını ortaya koydukları dikkate alındığında; çocukla yakın ilişkisi olan 

yetişkinler onlarla konuşarak, onların duygularını oyun ve sanat etkinlikleriyle dışa vurmalarını 

sağlayarak bu travmatik olayın daha kolay üstesinden gelmelerine yardımcı olabilirler.  

"Kadın ve Çocuk Alanı Planlama Raporu"na (2000) göre, depremde ebeveynlerini ve yakınlarını 

kaybetmiş çocukları da kapsayacak bir şekilde çocuk rehabilitasyon merkezleri, okul öncesi çocuk 

yaşam birimleri, eğitim sürecindeki çocuklar için boş zamanlarını değerlendirecek, eğitim ve oyun 

fonksiyonlarını içeren çocuk merkezleri, deprem nedeniyle özürlü kalan çocuklar için de 

rehabilitasyon merkezleri oluşturulmalıdır. 

Korunmaya muhtaç çocukların yaşadıkları kurumlarda ise; kurum bakımı ideal ölçülere ulaşmış, 

çocuğun bütün psikolojik ihtiyaçları karşılanmış olsa bile; sevgi, şefkat, kabul edilme gibi ruhsal 

gereksinimleri karşılanamamakta ve toplumsallaşması sağlanamamaktadır. Kurumlardaki kışla havası 

çocuğu psikolojik yönden olumsuz etkilemekte ve çocuk kişisel ilişkiler, günlük yaşantı ve deneyimler 

yönünden eksik kalmaktadır. Erken çocukluk döneminin özellikleri düşünüldüğünde bu tür bakımın 

olumlu özellikler taşımadığı söylenebilir. Kışla tipi bakım veren çocuk yuvaları istendiği kadar birer 

aile yuvası olarak kabul edilmeye çalışılsın, çocuğun büyükler tarafından desteklenmesi ve 

yönlendirilmesi işlevini yerine getirememektedir (1. İstanbul Çocuk Kurultayı Raporu, 2000). 

Anne-çocuk beraberliğinde fiziksel temas büyük önem taşımaktadır. Özellikle 0-3 yaş arasında 

anne-çocuk arasında olması gereken bu yakın ilişkinin gerçekleşmemesi, gelecekte görülebilen bir 



takım davranış bozukluklarının nedeni olarak gösterilmektedir. Yine bu dönemde, anne yokluğundan 

kaynaklanan "duygusal yoksunluk", gerek zihinsel, gerekse duygusal ve sosyal gelişim gerilemesine 

ve gecikmesine neden olabilmektedir (Akman, 2002). 

Kurumda yaşayan çocuklar ile ilgili yapılan pek çok araştırma kurum yaşantısının çocuklar 

üzerinde olumsuz etkiler gösterdiği yönündedir. Özellikle ilk üç yıl içinde terk edilen çocuklarda anne-

çocuk arasındaki güvenli bağlılık ilişkisi gerçekleşmediği için duygusal, davranışsal, dil, sosyal, 

bilişsel, motor gelişimde geriliklerin ve duraklamaların olduğu yapılan çalışmalarla kanıtlanmıştır 

(Akman, 2002).  Buna karşın okul öncesi dönemdeki korunmaya muhtaç çocuklarla yapılan deneysel 

çalışmaların sonucunda da, bu çocuklardaki gelişimsel gecikme ve geriliklerin biraz ilgi ve eğitimle 

üstesinden gelinebildiği ortaya konmuştur (Çelebi, 2000).  

ÖNERİLER 

Elde edilen bulgular doğrultusunda; korunmaya muhtaç çocukların verdikleri cevapları gerek 

depremi yaşamış, gerekse ailesi ile birlikte yaşayan çocukların cevapları ile karşılaştırdığımızda, bu 

çocukların özellikle duyguların nedenlerini açıklamakta zorlandıkları görülmektedir. Dolayısıyla 

Türkiye'de yaşayan korunmaya muhtaç çocukların psikososyal ve gelişimsel analizinin onlara 

sağlanan çevre ile bağlantılı olarak detaylı incelenmesi verilecek hizmetin niteliği açısından 

zorunludur. Çünkü çocukların verdikleri cevaplar onların sevme ve sevilme ihtiyaçlarının yeterli 

şekilde karşılanamadığını göstermektedir. Bu nedenle çocuk yuvalarında çalışan niteliksiz personel 

yerine, yeterli sayıda nitelikli personelle üst düzeyde verim elde etmek önemlidir. Bu çocuklarla 

çalışan kişilerin mesleki bilgileri yanında kişilik özellikleri de çok önemlidir. Dolayısıyla buralarda 

çalışan kişilerin çocuklar için uygun modeller olmaları gerekmektedir. Bu nedenle kurumda çalışan 

personel iyi seçilmeli, hizmetiçi eğitim programları ile desteklenmelidir. 

Ailesi ile birlikte yaşayan çocukların duyguların nedenlerini açıklarken verdikleri cevapları 

incelediğimizde, bu cevapların çeşitliliği çocukların öğrenme stratejilerini kullanarak ve duygularla 

ilgili deneyimde bulunarak duygusal ifadeleri öğrendiklerini ortaya koymaktadır. Gerek ebeveynler, 

gerekse eğitimciler çocukların çeşitli duyguları tanımaları, farklı duygular içerisinde olan insanları 

anlamaları ve bu duygulara değer vermelerine yönelik deneyimler yaşamalarına fırsat vermelidirler.    

Okul öncesi dönem çocuklarının resim çizimi, yüz ifadeleri ve diğer etkinlikler yoluyla 

kendilerini ifade etmelerine fırsat verilmeli, yaptıkları resimlere ilişkin hikayelerini anlatmaları 

istenmeli ve bu yorumlar değerlendirilerek çocuklara gerekli destek verilmelidir. Bu amaçla, alanda 

çalışan öğretmen ve eğitimcilerin çocukların çizimlerini, resimlerini içerik ve duygusal açıdan 

yorumlayabilmelerine yardımcı olacak çalışmalar planlanmalı ve bu tür araştırmaların sayısı 

arttırılmalıdır.  
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(ÇOCUK EDEBİYATI) 

 
TÜRKÇE DERSLERİNDE ÇOCUK EDEBİYATI ÜRÜNLERİNİN KULLANIMINA 

YÖNELİK SAPTAMA VE ÖNERİLER 
 

SELAHATTİN DİLİDÜZGÜN 
 

Çocuk, her şeyden önce öğrenen, yaşama ayak uydurmaya çalışan bir varlıktır. Dolaysıyla 

çocuğa ne verirsek onu alırız, diğer bir deyişle ona nasıl bir eğitim verirsek öyle şekillenir. Çocuklar 

daha bebek yaşlarındayken aileleriyle kurdukları iletişimle anadilini öğrenmeye ve kullanmaya başlar. 

Bu süreç, örgün eğitim boyunca da planlı ve amaçlı bir biçimde sürer gider.  

Okumanın, özellikle de edebiyat ürünlerini okumanın dil bilinci geliştirmedeki önemi tartışılmaz 

bir gerçektir. Bu nedenledir ki; bütün ulusların anadillerini öğreten derslerde edebiyat metinlerine yer 

verilir. Ne var ki; çocuklar  için özel olarak üretilmiş metinler ülkemizdeki Türkçe ders kitaplarında 

geniş bir yer alamamaktadır. Ben, burada, Milli Eğitimin genel amaçlarından yola çıkarak, Türkçe 

ders kitaplarındaki edebiyat metinleri konusunda kısa bir saptama yaptıktan sonra, bu kitaplardaki 

çocuk metinlerinin oranları, metin üzerindeki çalışma sorularına eleştirel bir bakış açısı geliştirmeye 

ve ardından da kısa bazı önerileri dile getirmeye çalışacağım.  

Türk Milli Eğitiminin genel amaçları,  “bireylerin, Anayasadaki ifadesiyle millî, ahlâkî, insanî, 

manevî ve kültürel değerlerini benimseyen, koruyan ve geliştiren” bir özellikte eğitilmelerini öngörür 

(Türk, 1999, 105-106). Ayrıntısıyla bakıldığında Türk Millli Eğitimi, çağdaş değerleri temsil eden, 

hoşgörülü, üretken bireyler yetiştirmeyi koşutlar. Bu amaçların yerine getirilmesinde ilköğretimdeki 

Türkçe derslerine büyük görevler düştüğü yine Türkçe derslerinin genel amaçlarıyla açıklanabilir. Bu 

amaçlara kısaca göz atacak olursak, şunların tespit edilmiş olduğunu görürüz: 

İlköğretim okullarında Türkçe öğretiminin amacı, Milli Eğitimin genel amaçlarına ve temel 

ilkelerine uygun olarak; 

1) Öğrencilere, görüp izlediklerini, dinlediklerini, okuduklarını tam ve doğru olarak anlama 

gücü kazandırmak; 

2)Onlara, görüp izlediklerini, dinlediklerini, okuduklarını, incelediklerini ve düşündüklerini, 

tasarladıklarını söz ya da yazı ile doğru ve amaca uygun olarak anlatma beceri ve 

alışkanlığını kazandırmak; 

3) Öğrencilere Türk dilini sevdirme, kurallarını sezdirmek; onları, Türkçe’yi gelişim süreci 

içinde bilinçle, özenle ve güvenle kullanmaya yöneltmek; 

4) Onlara dinleme, okuma alışkanlık ve zevkini kazandırmak; estetik duygularının gelişmesinde 

yardımcı olmak; 

5) Türlü etkinliklerle öğrencilerin kelime dağarcığını zenginleştirmek; 

6) Onların ulusal duygusunu ve ulusal coşkusunu güçlendirmede kendi payına düşeni yapmak; 



7) Sözlü ve yazılı Türk ve dünya kültür ürünleri yoluyla, Türk kültürünü tanıma ve 

kazanmalarında; Türk yurdunu ve ulusunu, doğayı, hayatı insanlığı sevmelerinde yardımcı 

olmak; 

8) Onlara, bilimsel, eleştirici, doğru yapıcı ve yaratıcı düşünme yollarını kazandırmada Türkçe 

dersinin payına düşeni gerçekleştirmektir.  (Tebliğler Dergisi, Sayı no: 2098 (26.10.1981),  

283) 

 

Görüleceği gibi, İlköğretimdeki Türkçe derslerinde, Türkçe eğitiminin ilkelerine koşut olarak 

öğrencilerin okuma-anlama ve konuşma-yazma yeteneklerinin geliştirilmesi ön planda yer almaktadır. 

Bu amaçların ardında öğrencinin Türkçe’yi işlevsel bir biçimde kullanması ve okuma yeteneğini 

kazanması gerçeği yatmaktadır. 'Okuma alışkanlığının kazandırılması' ve 'estetik duyguların 

geliştirilmesi' ilkesiyle de bizim konumuzu ve sorun alanımızı oluşturan edebiyat eğitimi 

örtüşmektedir.  

Öyleyse, Türkçe dersleri, Türk dilinin kurallarını öğretme, onu sevdirme, okuma alışkanlığı 

kazandırma ve estetik duyguların geliştirilmesinde gerçekten de önemli bir yer tutmaktadır. Bu 

amaçla, okulöncesi dönemden başlayarak ilköğretimin bütün kademelerinde eğitmeye çalıştığımız 

çocuklara edebiyat ürünlerini okumayı, onları çözümlemeyi öğretmeye çalışmamız da bu gerekçeyle 

açıklanabilir.  

Marshall, edebiyat eğitiminin iki ana işlevi olduğunu vurgular: 1) öğrencinin dil bilgisini 

artırmak, 2) öğrencinin görgüsünü zenginleştirmek ve onu değişik yönleriyle insanlığın durumlarıyla 

ilişkiye sokarak kişiliğini geliştirmek (Marshall, 1994, 45). O halde edebiyat metinlerinin ders 

malzemesi yapılmasının nedeni, daha çok, "farklı olanı" öğretmek ve öğrencinin ufkunu 

genişletmektir. Bu bağlamda hemen belirtmekte yarar olduğu inancındayım, "okumak yalnızca bir boş 

zamanı geçirme aracı değil, tersine toplumsal yaşama etkin olarak katılmanın bir önkoşuludur." 

(Ulrich, 1985/86, 28) Bu nedenle, okuma sevgisi ve zevki kazandırmak istediğimiz öğrencilerin eğitim 

süresi boyunca edebiyat metinleriyle yüz yüze getirilmesi gerektiği haklı bir gerekçeye dayanmaktadır.  

Okulöncesi dönemde çocuklara masal, fıkra, bilmece  gibi çeşitli yazınsal nitelikte ürünler 

sunulmakta ve çocukların ilk edebiyat deneyimlerini kazanmaları sağlanmaktadır. Bu aşamada 

edebiyat daha çok bir oyun gibi görünse de, çocuğu düşünsel etkinliğe sürükleyecek bir nitelik taşır 

(bkz. Dilidüzgün, Sever vd. 2002).  Bu anlayış, ilköğretimin ilk aşamasında da sürer. Ne ki; daha 

sonraki dönemlerde, yani 3. ve 4. sınıftan itibaren, ders kitaplarında yer alan edebiyat metinleri birer 

meta haline dönüşerek, bu metinler sanki tepede duran, dokunulmazlıkları olan, yukarıda dile getirilen 

ve sıralanan amaçların tersine bir işleve sahip olmaya başlar. Bu metinlerin anlamı birileri tarafından 

dondurmuş ve okurlar onları öylece tükensinler diye hazırlanmış gibi bir anlayışa doğru kayarlar. Yani 

metinler sanki gerçek bir ‘edebiyat okuması’ için değil de, üzerinde dilbilgisi, deyim, anlam 

çalışmaları yapılsın  diye kitaba konulmuşlardır. O zaman Marshall’ın belirlediği, değişik insanlık 



durumlarıyla karşılaşma ilkesi yerine, bu metinler amaç olmaktan çok araç olma işlevlerini yerine 

getirirler.  

Şimdi de, Milli Eğitim Bakanlığı’nın 4-8 sınıflar için hazırlatmış olduğu Türkçe ders 

kitaplarındaki metinlere ve bu metinler için hazırlanmış çalışma sorularına çözümleyici bir yaklaşımla 

eğilmek istiyorum.  

Söz konusu beş kitabın içindeki metinler tarandığında şöyle bir özet tablo ortaya çıkmıştır: 

 

 Bilgilendirici 
Metinler 

Yetişkin Metinleri (çocuklara 
görece olarak uzak metinler) 

Çocuk 
Metinleri  

Toplam 

4. Sınıf 19 7 17 43 
5. Sınıf 13 11 14 38 
6. Sınıf 13 17 6 36 
7. Sınıf 12 19 7 38 
8. Sınıf 17 20 4 41 

 

Bu tablodan da görüleceği gibi, her düzey ders kitabında bilgilendirici metinler ile öncelikli 

olarak çocukları amaçlamayan metinler ağırlıktadır. Bilgilendirici metinlerin arasında daha çok 

Atatürk’ün yaşamını ve kişilik özelliklerini konu alan metinler, Büyük Nutuk’tan parçalar, icatlar, 

belirli gün ve haftalar, dil, ahlak, güzel sanatlar, doğa ve çevre kirliliği, büyüklere saygı içeren 

metinler vb. gibi değişik alanlardan edebiyat niteliği taşımayan metinler yer almaktadır. Çok az sayıda 

da özgün metin türleri bunlar arasında yer almaktadır. Ancak bu metinler sayılar içinde 

gösterilmemiştir. Örneğin, posta çeki, borç senedi, taahhütlü posta formu, dilekçe, mektup örnekleri 

gibi. Türkçe derslerinin amaçları doğrultusunda bu tür metinler zaten var olması gerektiği biçimde bu 

kitaplarda yer almaktadır. Bu tür metinler konum dışında olduğu için bunlar üzerinde daha fazla 

durulmamışıtr. Bu tür metinlerin sınıflara göre dağılımı ise, hemen hemen eşit gibidir.  

Benim konum Türkçe Ders Kitaplarındaki edebiyat metinlerinin çocuklar açısından 

değerlendirilmesi olduğuna göre, bu konudaki saptamalara geçmek istiyorum. Tablodan da görüleceği 

gibi, 4. Sınıftan 8. sınıfa doğru gidildikçe daha çok yetişkinlere yönelik metinlerin sayısı artmakta, 

özellikle çocuklar için hazırlanmış olan metinlerin sayısı ise azalmaktadır. Bu ters orantıyı çocukların 

yaş gelişimine koşut olarak bir ölçüde haklı görebiliriz. Burada, Türkçe ders kitaplarının bütünüyle 

çocuklar ve gençler için üretilmiş kitaplardan oluşması yönünde bir tezi savunacak değilim. Böyle bir 

kitap ancak ayrı bir okuma dersinin malzemesi olabilir. Nitekim, böyle bir kitabı ‘Çağdaş Yaşamı 

Destekleme Derneği İstanbul Beyoğlu Şubesi’ yayınlamıştır (bkz. İpşiroğlu, Ozil, 1999). Bu kitapta 

daha çok. Çocuklar için üretilmiş öykü ve romanlardan alınan parçalar üzerine yapılan yaratıcı 

çalışmalar yer alır. Çocuğa verilen uyaranlar, çocuk tarafından işlendikçe hem öyküye ilişkin çeşitli 

yanıtlar ortaya çıkıyor, hem de çocuğun verdiği yanıtlar çocuğun öyküyü alımlama biçimini ortaya 

çıkartıyor. Kitapta çocuğun doldurması için boş bırakılan bu yanıt alanlarıyla birlikte çocuğun verdiği 

yanıtlar bu kitabı doldurduğundan aynı zamanda bu kitap çocuğun yanıtlarıyla da oluşuyor. Böylece 

çocuğun, kendisinin kendi düşüncesinin önemsendiğini görmesi koşutlanıyor. Aynı zamanda çocuk ne 



sınav oluyor, ne de ödev yapıyor duygusuna kapılmadan aslında edebiyat metni çerçevesinde yorum 

yapmaya başlıyor. Başka deyişle söyleyecek olursak, okur odaklı bir yorum süreci böylece 

başlatılmaktadır. Öğretmen ve öğrencilerden bu kitap hakkında olumlu ve çalışanları yüreklendirici 

dönütler de gelmiştir.  

Yukarıda sözünü ettiğim ters orantının bir ölçüde haklı görülebileceğini söylemiştim. Elbette 

yaşı giderek büyüyen çocuğun yetişkin edebiyatı ürünleriyle tanışması, edebiyat tarihimize mal olmuş 

metinler hakkında bilgi edinmesi doğaldır. Bu yaklaşım aynı zamanda hem Türk Milli Eğitimi’nin 

genel amaçlarına, hem de Türkçe derslerinin amaçlarına uygundur. Ancak şurasını da belirtelim ki, söz 

konusu yaş grubu 8-13 yaşlarını kapsamaktadır. Henüz ortalama 10 yaşlarında olan çocuğun kendi ilgi 

alanlarıyla tam olarak örtüşmeyen metinlerle yüz yüze getirilmesi onun edebiyat edimine, edebiyat 

eğitimine ne derece katkı sağlayacaktır, tartışmak gerekir. Burada özellikle “çocuk edebiyatı” 

metinleri olarak vurguyla eğilmek istediğim alan, çocukların ilgilerini kapsadığı için önemlidir. Daha 

doğrusu, çocuk edebiyatı ürünleri, edebiyat yelpazesi içinde yalnızca bir çeşitleme olsun diye yoktur. 

Tersine, modern çağın, çocuğun algılarının farklı olduğunu bulgulamasından sonra çocuk edebiyatı 

düşüncesi ortaya çıkmış ve çocuk edebiyatı ürünleri de çocukların doğal yaşam çevrelerinden 

konularını alarak gelişmeye, ürün vermeye başlamıştır.  

Bu bağlamda çocuk edebiyatının varlığına ilişkin bir saptama da yapmak istiyorum. Çocuk 

edebiyatı öncelikle hedef kitlesi olan çocukların ilgilerinden yola çıktığı için konularını da ortalama 

çocuğun doğal çevresinden alır. Bu nedenle, çocuk edebiyatı ürünleri öncelikle edebiyattır, ama daha 

öncesinde de dil, anlatım, sözcük seçimi, düzey, konu vs. bakımından çocuğa göredir. Çocuk 

gerçekliğinden hareketle ya da çocuğa göre oluşturulan bir edebiyatın başlıca amacı ise, okuru olan 

çocuğun okuma ilgisini artırmak, onu sıkmadan düşündürmek, kendi ve çevresi hakkında düşüncesini 

etkinleştirmektir. Böylece çocuğun okuma sevgisi ve alışkanlığı da kendiliğinden gelişecek, okuyan, 

tartışan, sağlıklı düşünen bir birey olma yolunda önemli bir adım atmış olacaktır.  

Bu bakışı haklı kılan Dahrendorf, çocuk kitaplarının işlevini, "yetişmekte olan neslin edebiyata, 

okumaya ve kitaplara ilgi duymasını sağlaması" (Dahrendorf, 1989, 467) olarak görür. Yani çocuk 

edebiyatı ürünleri dolaylı bir yoldan çocuğa okuma eğitimi veren bir araçtır. Çocuk kitaplarının 

işlevini Dahrendorf şöyle özetler: 

- Çocuk kitapları, okurlarının ilgilerini kapsar; aslında bu edebiyatı çocuk edebiyatı yapan da bu 

özelliktir; 

- Çocuk kitapları, henüz edebiyat deneyimleri olmayanları bu konuda yüreklendirir, 

- Çocuk kitapları, gerekli biçimde okuma ilgisi oluşturur; örneğin gerilim, komik öğeler, 

eylemin yoğunluğu ve özdeşleşme olanakları çocukların okumalarını güdüler; 

- Çocuk kitapları, çocukların ve gençlerin aydınlanmalarını, deneyimlerinin artmasını, 

önyargılardan arınmalarını ve toplumsallaşmalarını koşutlayarak onların kimliklerini 

kazanmalarına yardımcı olur (Dahrendorf, 1992, 14). 



 Bu kısa alıntıdan da görüleceği gibi, çocuk edebiyatı ürünleri, çocukların okuma alışkanlığı 

kazanmalarına, estetik duyarlıklarının gelişmesine ve bireyin kendi kimliğinin oluşmasına dolaylı 

katkılar sağlar. Kendisi de yaşamında bir geçiş sürecini yaşayan çocuk (ya da genç), yine bir geçiş 

yazını olarak gördüğümüz çocuk ve gençlik yazını ürünlerinden yararlanarak hem bireysel hem de 

kültürel gelişimini tamamlayabilir (bkz. Dilidüzgün, 2003). Bu nedenle, çocuğun gelişiminde çocuk 

yazını ürünlerine büyük görevler düşmektedir. 

 Dahrendorf’un da görüşlerinden yola çıkarak, çocuk edebiyat ürünlerinin Türkçe derslerinin 

amaçlarında hedeflenen ilkeleri yerine getirebileceğinin açık olduğunu söyleyebiliriz.  

 Yukarıda, ders kitaplarına ilişkin olarak yaptığım çözümlemede yetişkin edebiyatı ile çocuk 

edebiyatı ürünlerinin ters orantısından söz etmiştim. Yetişkinler için olan metinler arasında Türk 

edebiyat tarihine mal olmuş önemli isimler yer almaktadır. Örneğin bunlardan bazıları şunlardır: Tarık 

Buğra, Aşık Veysel, Karacaoğlan, Cahit Sıtkı Tarancı, Orhan Veli Kanık, Bedri Rahmi Eyüboğlu, 

Yaşar Kemal, Şevket Rado, Aziz Nesin, Behçet Necatigil, Necati Cumalı, Memduh Şevket Esendal 

vb. Bütün adlar gerçekten de edebiyat tarihimizin önemli kişiliklerine ait. Öte yandan çocuk metinleri 

olarak grupladığım metinler arasında Gülten Dayıoğlu, Talip Apaydın, Mustafa Ruhi Şirin gibi adlara 

rastlarken Karagöz metinleri ve Nasrettin Hoca fıkraları da aralara serpiştirilmiş bulunmaktadır. Oysa 

günümüzde giderek gelişme eğilimi gösteren çocuk edebiyatı gerçekten önemli yapıtlar ortaya 

koymaya başlamıştır. Burada ister istemez çocuk metinlerindeki nitelik sorunu ve seçilen konuların 

neler oldukları akla gelmektedir. Seçilen çocuk metinleri ayrıntılı bir göz ile irdelendiğinde birkaç 

istisna dışında bütün metinlerin ‘parmakla tehdit edercesine’ yoğun öğreticilik içerdiği kolayca 

görülmektedir.  

 Burada ideal bir çocuk edebiyatından beklentimizin bu tür öğreticiliği dışladığını hemen 

belirtmek istiyorum. Söz konusu metinler çoğunlukla ahlakçı bir anlayışla, cimri zengin - eli açık 

yoksul çatışması, çevre temizliği, hayvanları koruma gibi erdemlilik dersleri veren konular üzerinde 

yoğunlaşmaktadır. Bu anlamda kitaplarda kullanılan çocuk edebiyatı ürünleri ne Marshall’ın 

belirlediği yeniyle karşılaşma ilkesini, ne Türkçe derslerinin genel istemlerini ne de Dahrendorf’un 

çocuk edebiyatı ürünlerine yüklediği edebiyat öğretimi işlevlerini yerine getirememektedir. Türkçe 

ders kitaplarında yer alan çocuk edebiyatı metinlerinin kurgusuna daha çok, Sever’in  de “Çocuk ve 

Edebiyat” (bkz. Sever, 2003) başlıklı kitabında belirttiği, konuyu zayıflatan öğelerden abartılmış 

merak, rastlantısallık ve duygusallık egemendir. Durum böyle olunca, kullanılan çocuk metinleri daha 

çok, öğreticilik ve biçimsel boyutuyla ön plana çıkmaktadır. Başka deyişle, ‘edebiyat okuması’nı 

gerçekleştirecek türde metinler değildir bunlar. Tersine, yüzeysel yapıdaki basit dersleri belletmek için 

yazılmış gibi dururlar ders kitabında.  

Burada, eleştirel bir bakış açısıyla değinmek istediğim, ikinci konu ise, metinler üzerine çalışma 

sorularıdır. Bu sorular çoğunlukla düzvarımlı olarak adlandırabileceğimiz, yanıtları metinde birebir 

bulunabilecek sorulardır. Oysa çocuğun ilgilerinden yola çıkılarak yapılacak bir seçim sonucu 

kullanılacak metinlerde çocuğun okuma ilgisi Dahrendorf’un da saptadığı gibi güdülenecek, çeşitli 



nedenlerle okumayı sıkıcı yapan etmenler kendiliğinden ortadan kalkacaktır. Yine çalışma sorularına 

dönecek olursak, düzvarımlı soruların yanıtlarını metinde aramak okuru ya da öğrenciyi, düşünsel 

anlamda etkin kılmaktan çok, metinde belli yerleri mekanik olarak aramaya ve altını çizmeye 

götürmektedir. Öte yandan bu sorular,  öğrenilen bilgiyi sağlamlaştırmak ve sınamak amacına yönelik 

değildir. 

 Öncelikle öğrencinin ya da okur çocuğun kendisinin birey olarak metne katılımını sağlamak 

için metni, okur kişinin malı yapmak, yani metni içselleştinmesini sağlamak zorundayız. Bunun için 

de; 1) metin seçimi, 2) metin üzerinde yaratıcı çalışmalar yapmak zorunludur.  

Yaratıcı çalışmaları nasıl yapabiliriz ya da bunlar ders kitabında yoksa bile öğretmenler bu 

konuda neler yapabilir? Böylesi soruları yanıtlamak aslında hiç de güç değil. Çoğu öğretmen, 

öğrencileri ders kitabının sorularından sıkıldıkları zaman kendileri yeni yöntemler bulurlar. Bunları 

belki hepimiz her gün yaşamaktayız. Ama yaratıcı çalışmaları şöyle açıklamak olanaklıdır:  

Metin seçimi, okuma ilgisinin ve güdüsünün oluşması için bir önkoşul olarak görülebilir. Metin 

seçiminde yazınsallık belirleyici bir etmendir. Yazınsallık, yüzeysel anlatım yerine estetik nitelik ile 

ilgilidir. Bu tür metinler okurunu biraz zorlar, onların düşünsel bir etkinliğe ve üretime girmelerini 

zorunlu kılar. Metin seçiminde konu da belirleyici bir etmendir. Çocuğun aşırı yabancısı olmadığı bir 

konu seçimi, çocukta daha baştan metinden ve okuma eyleminden uzaklaşma tehlikesine azaltır. Yine 

çok bildik ve tanıdık bir konunun çocuğa sunulması çocuğun sıkılmasına neden olabilir. O zaman, 

anlatılan konunun ustaca dengelendiği bir metin çocukla iletişim kurmak için en uygunu olacaktır. Bu 

ise, son derece güç ve zaman gerektiren bir seçim ile olabilir. Çocuk metinleri arasında öğreticiliği, 

ders vermeyi öne çıkartıp estetik kaygıları pek de önemsemeyen yığınla malzeme vardır. Titiz bir 

anlayışla yapılmayan bir seçim bizim amaçlarımızı daha baştan tüketecektir. O halde, ders kitaplarında 

gördüğümüz çocuk metinlerinin de böylesi titiz bir anlayışla seçimi zorunludur. Ne ki, bu tür titiz bir 

elemenin ve seçimin ders kitaplarına yansıdığı söylemek oldukça güçtür.   

Son olarak da, seçilen metinin çocuğa yeni deneyimler kazandırıcı nitelikte olması gerekir. 

Burada yalınkat bir öğreticilikten kesinlikle kaçınmak gerekiyor ki, çocuk sıkılmasın, sıkılmadığı için 

de keyif alsın, keyif aldıkça da okuma ilgisi ve alışkanlığı artsın. Oysa, yukarıda, ders kitapları için 

yaptığımız saptamada, ders kitaplarındaki hemen tüm metinlerin böylesi bir yalınkat öğreticilik 

içerdiğini söylemiştik. Bu durumda, Türkçe ders kitaplarındaki metinlerin, ister yetişkinler grubundan 

isterse çocuk edebiyatı grubundan alınmış olsun çocukla iletişim kurması daha baştan pek olanaklı 

gibi görünmüyor. Elbette sınavlara koşullanmış olan eğitim sistemimizdeki parlak öğrenciler, Türkçe 

ders kitabını bir ders olarak iyi tüketmekte, metinleri ezberlemekte ve soruları büyük bir titizlikle 

yanıtlamaktadırlar. Ancak, geçilen bütün sınavların, alınan bütün diplomaların ardından hepimiz aynı 

gerçekle karşılaşıyoruz: Değişik düzeylerde yapılan sormaca sonuçlarıyla somutlaştığı gibi, 

çocuklarımız ve gençlerimiz okumuyor (bkz. Kozacızade, 1999).  Türkçe dersinin amaçları bunun 

tersini istemesine karşın bu koşulu yerine getiremediğimize pek şaşmamak gerek. Çünkü, ne metin 

seçiminde ne de metin üzerine çalışmada gerçek okuma süreçlerini yaratamamaktayız.  



Neler yapılabilir, sorusuna gelince, öncelikle Türkçe derslerinin yanında ikinci bir ‘Okuma’ 

dersi yaratılması belki de en köktenci çözüm olabilecektir. Bunu başaramasak da, Türkçe ders kitabına 

seçilecek metinleri, yaş gruplarının özelliklerine göre çocuk-genç merkezli olarak seçmek ve 

uygun/yaratıcı alıştırma biçimleri geliştirmek gerektiği kanısındayım. Alıştırmaların ya da kitaplardaki 

deyimiyle ‘çalışma sorularının’ çocuğun kendi yaşamından örnekler de içermesi öğrencinin kendini 

metnin içinde duyumsamasına yetecektir. Çoğu ders kitabında karşılaştığımız, “... konu hakkında 

çevrenizi araştırınız” komutu hiçbir öğrencinin böyle bir istemi yerine getirmeyeceğini daha baştan 

koşutlamaktadır.  

Ancak şurasını da belirtelim ki; burada yöneltilen eleştiriler ne yalnız başına ders kitabı, ne 

yazarı ne de ders programları üzerinedir. Milli Eğitim Bakanlığı “Ders Kitapları Yönetmeliği-

Kitapların Hazırlanması ve İncelenmesi ile İlgili Esas ve Usuller” (bkz. Soysal, 1995) başlığı altında 

yayınladığı bir yönetmelik ile ders kitabının en ince ayrıntısına kadar nasıl oluşturulacağını 

belirlemiştir. Bu yönetmeliğin de kendine göre hiç kuşkusuz haklı ve geçerli nedenleri vardır. Ancak, 

temel ilkeler belirlenmiş olduğundan farklı yazar ve yayınevlerinden yayınlanmasına karşın bütün 

kitapların neredeyse birbirine tıpatıp benzemesinin temel nedeni de budur. Farklı ders kitabı yazarları 

ancak önerilen yazarlardan, yine önerilen metinleri seçerek kitaplarını oluşturmaktadırlar. Bu 

durumda, biçimsel farklılıkların dışında her kitap birbirine benzemektedir. Bu bakımdan yönetmelik 

gereğince oluşturulan kitapların, bu yönetmelik etkin bir anlayışla elden geçirilmedikçe, belirli ilkeler 

ışığında metin seçimi gerçekleşmedikçe ve yaratıcı çalışma biçimleri ders kitaplarına girmedikçe 

değindiğim sorunların da ortadan kalkacağı düşünülemez.  
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ANADİLİ ÖĞRETİMİNİN TEMEL BİR ARACI: YAZINSAL NİTELİKLİ ÇOCUK 

KİTAPLARI 

SEDAT SEVER 

 

Bu bildiride, değişik yaşlardaki (okulöncesi ve ilköğretim çağındaki) çocuklara seslenen 

yazınsal nitelikli yapıtlardan örneklerle kitapların çocukların anadili edinimine olan katkıları 

değerlendirilecek; öte yandan, anadili öğretiminin öğrencilere kazandırmayı amaçladığı davranışlardan 

hareketle, çocuğa göre olan yapıtların bu sorumluluğu yerine getirip getiremeyeceği sınanacaktır. 

 

Yazınsal metinlerde dil 

Genel bir belirlemeyle, yazın, insan gerçekliğinin biriktirdiği tüm deneyimlerin (duygu, 

düşünce, tasarı vb.) kişiyi etkileyen biçimde dille anlatılması sanatı olarak tanımlanabilir. Bu anlatımın 

dille somutlanmış biçimine de yazınsal metin adı verilir. Yazınsal metinlerde niteliği belirleyen temel 

değişken yazarın dili kullanma yeterliğidir. Yazınsal özellikler taşıyan yapıtlarda kullanılan dil, günlük 

konuşma dilinin özelliklerinden farklılıklar gösterir. Yazar, duygu ve düşüncelerini okurlarıyla 

paylaşabilmek için dilsel dizgelere yeni ve özgün biçimler kazandırır. Bu dilsel biçimler, değişik 

yorumlara olanak sağlayacak anlam katmanları oluşturur. Başka bir deyişle, sözcüklerle yaratılan 

evrenin niteliği anlamsal bir çokdeğerlilik taşır. Okuru çeşitli duygulanımlara iten bir yazınsal metin 

örneği vererek söylediklerimizi somutlayalım: 

Ağıt 

annem mi kadın  

geciken bir kadın gece yatısına  

ölüm kendini göstereli babamın saçlarından 

günübirlik bir kadın 

üsküdar’la istanbul arasında 

 

babamdı sakalıydı babamın 

bir akşam göle batırdı 

çıkmamak üzere bir daha 

hepsi de ekmek kokardı 

sayısı unutulan parmaklarının 

 

akşam bir attır bütün ülkelerde 

serin esmer bir attır 

terkisine çocukların bindiği. 

       Kemal ÖZER (1985: 22) 



Kemal Özer’in “Ağıt” adlı şiirinde, sözcüklerle bilinenlerin ötesinde yeni anlam olanakları 

yaratılmış; sözcüklerin oluşturduğu “Ölüm kendini göstereli babamın saçlarından”, “Günibirlik bir 

kadın”, “Akşam bir attır bütün ülkelerde/ Serin esmer bir attır”gibi bağdaştırmalarla şiirin anlam yükü 

ve etki gücü artırılmıştır. Özellikle, dizelerdeki imgesel aktarımlarla oluşturulan söylem; şiirde değişik 

yorumlara, duygulanımlara olanak sağlayacak bir anlam evreni oluşturmuştur. Böylece, günlük dilde, 

“Öldü”, “Yaşamını yitirdi” vb. biçimde dile getirilen “ölüm” olgusu; Ağıt şiirinde sözcüklere yüklenen 

yeni anlamlarla, okurda  çeşitli çağrışımlar uyandıran etkileyici bir anlatıma konu edilmiştir. 

Aşık Veysel’in “Güzelliğin On Para Etmez” şiirindeki söyleyiş içtenliği, özgün benzetmelerle 

yapılandırılarak etkili bir anlatım oluşturulmuştur. Şiir, Türkçenin anlatım gücünü ve güzelliğini 

yansıtan  özellikler taşımaktadır: 

Güzelliğin On Para Etmez 

 

Güzelliğin on par’etmez 

Şu bendeki aşk olmasa 

Eğlenecek yer bulaman 

Gönlümdeki köşk olmasa  (TDK, 1989) 

“Bu anlamda bir dil sanatı olarak düşünülmektedir yazın. Öyle ki müzisyenler için sesler, 

ressamlar için renkler, yontucular için mermer ve bronz neyse bir yazıncı için de sözcükler odur. 

Romancılar olsun, ozanlar, öykücüler ya da oyun yazarları olsun sözcüklerin kendilerine sunduğu 

olanakları en iyi biçimde değerlendirerek, anlatıma güzelduyusal bir tat katarak yazınsal yaratıya 

ulaşabilirler ancak. Böyle düşünenlere göre her yazı bir yazınsal yaratı olamaz; ama, her yazınsal 

yaratı bir yazıdır” (Özdemir, 2002: 44). 

Yazınsal nitelikli çocuk kitaplarında da sanatçının öznel dünyasında dilin anlatım olanaklarıyla  

yaratılan yeni kurgusal gerçeklik, aslında yaşamın çocuğa göre yeniden kurgulanmış biçimidir. Başka 

bir söyleyişle, yaşamın gerçekleriyle beslenmiş; ancak çocuğun gelişim özelliklerini gözeten, ilgi ve 

gereksinimlerini de kuşatan yeni  bir gerçekliktir. Çocuğun bu gerçekliği anlayabilmesi için düş, 

düşlem ve düşünce gücünü devindirmesi gerekir. İşte bu süreçte çocuk, edebiyatın sezinletme-

duyumsatma işleviyle değişmeye,  insana özgü yeni davranışlar kazanmaya başlar. Yapıtlarla kurulan 

iletişimde çocuk okur, duyma ve düşünme sorumluluğu üstlenmiş özne konumundadır; yazarın 

söylediklerini anlamaya, duyumsamaya dönük bir çaba içine girmesi gerekir. Bilişsel ve duyuşsal 

içerikli davranışları devindiren bu çaba, insanı duyarlı kılan, düşünmeye iten  bir süreçtir. En yalın 

söyleyişle de kişinin çok boyutlu yetişim ve gelişim sürecidir. Bu süreçte, yazar-kitap-çocuk 

etkileşiminin sürekliliği için, okulöncesi dönemden başlayarak çocuklara sunulan kitapların,  

çocukların anlam evrenine uygun kurgusal özelliklerinin, dilin anlatım gücü ve güzelliği ile 

yapılandırılması gerekir. 



Okulöncesi Dönemdeki Çocuklara Yönelik  Kitapların Temel İşlevleri 

Yazınsal nitelikli çocuk kitapları, okulöncesi dönemden başlayarak çocukları sanatçı duyarlığı 

ile tanıştıran görsel ve dilsel uyaranlardır. Kitaplar, renk ve çizginin estetik dilini bütünleştiren, 

anadilinin anlatım gücünü ve güzelliğini yansıtan araçlardır. 

Yazınsal nitelikli metinlerin temel sorumluluğu, okulöncesi dönemden başlayarak  çocuklara 

çizgilerin ve sözcüklerin anlatım olanaklarıyla kurgulanmış yeni yaşantılar sunmaktır. Anadilinin  

yapısının, kural ve zenginliklerinin öğrencilere kavratılmasında, anadilini doğru kullanma duyarlığı ile 

bilincinin oluşturulmasında  yazınsal metinlere önemli görevler düştüğü bilinmektedir. 

0-2 yaş dönemindeki çocukların dilsel gelişimi, kavramları görselleştiren resimli kitaplarla 

desteklenmelidir. Çocuğun ilk sanat eğitimi gereci olarak adlandırabileceğimiz bu kitapların, çocuğun 

el yapısına uygun tasarımı ve sanatçı duyarlığı ile yapılmış resimleriyle kitap-çocuk etkileşimi için bir 

uyaran olmalıdır. Anlatı, masal, şiir ve kısa öyküler dil gelişiminin en hızlı olduğu 2-4 yaş döneminde 

yeni kavramların öğrenilmesi, çocuğun yaşadığı çevreyi, insan ilişkilerini ve canlıları tanıması için 

doğal bir öğrenme ortamı hazırlar. Kitaplarda, sözcüklerin yarattığı, resmin bütünlediği çocuğa özgü 

kurgular, ona hem  anadilinin yapı ve işleyişine ilişkin ipuçları sunar hem de   eğlenceli bir dünyanın  

kapısını aralar.  

Ovat ve Öğmel (1999) çalışması olan “Martılar Mavi Sever”, dilsel ve görsel özellikleriyle 

çocuğu yazın dünyasında ilk gezintilere çıkarır: 

“Her yer simsiyah... 

“Hiçbir şey göremiyorum... 

“Bana yardım eder misiniz?” 

 

“Ben martıyım. Martı... 

Denizlerin kuşu...” 

“Kurtarın beni buradan!” 

 

“Ben, masmavi bir denizde, 

Pırıl pırıl bir gökyüzünde,  

bembeyaz bir martı olmak 

ve... 

uçmak istiyorum.”      

“Martılar Mavi Sever” adlı anlatıda olay, görsel öğelerle görünür kılınmış; dilsel aktarım, bu 

görsel düzenlemeyi çocuğun dünyasında anlamlı kılan bir işlev üstlenmiştir. Anlatıda, “simsiyah”, 

“masmavi”, “bembeyaz” gibi renk adlarının pekiştirilmesi; “pırıl pırıl” gibi bir ikilemenin kullanılması 

hem anlatımın gücünü artırmış hem de anlatıma çocukların görsel algılarını devindirebilecek bir 

özellik kazandırmıştır. Anlatıda, az sayıdaki tümceyle, değişik duygu ve düşüncelerin aktarılması 

örneklendirilmiştir. 



Martılar Mavi Sever adlı yapıtta yer alan tümceler, anlamına uygun bir biçimde okunduğunda  

çocuklar; soru, ünlem, tanım tümcelerinin anlamsal farklılığını duyumsayarak Türkçenin söyleyiş 

inceliklerine ilişkin davranışlar edinebilir. 

Okulöncesi dönemde, çocukların istenilen dilsel becerileri edinebilmelerinde modellerin 

belirleyici bir etkisi vardır. Değişik yaşam durumlarının kurgulandığı metinlerin çocukta anadiline 

karşı bir sevgi ve duyarlık oluşturması bekleniyorsa, kitap okuma etkinliklerinde yetişkinlere önemli 

sorumlulukların düştüğü bilinmelidir. Çocuklar bu dönemde, anadillerini çevresindekileri öykünerek 

öğrenir. Bu nedenle, amaca uygun dinleme ve konuşma becerilerinin kazandırılabilmesi için, 

yetişkinler çocuklara kitap okurken ilkelere uygun davranışlar göstermelidir. Özellikle, sözcükler 

doğru ve anlaşılır biçimde söylenmeli, sözcük ve tümcelerin duygu yükü sesle ayrılmalı; jest, mimik 

ve ölçülü bedensel hareketlerle çocuğun ilgisi kitaba ve söylenenlere çekilmelidir. Resmin ve dilin 

anlatım olanaklarıyla yapılandırılmış kitapların etkili bir okumayla çocuklara sunulması, kitabın 

çocuğun ilgi alanına girmesi, yaşamında yer edinmeye başlaması açısından önemlidir. 

Nitelikli yapıtlar, 4-6 yaş dönemindeki  çocuklar için bol uyaranlı bir iletişim ortamı yaratır. Tek 

özne ve yüklemden oluşan kısa ve yalın  tümcelerle yapılan; görme, işitme, dokunma, tatma  ve koku 

alma algılarını devindiren bir anlatımın,  çocuğun algısal-kavramsal gelişimi için olanaklar yaratacağı 

bilinmektedir. Bu dönemde, özellikle resimli bilmeceler çocukları dilin söyleyiş güzellikleri, anlam 

incelikleriyle karşılaştırma; bunları görselleştirerek çocukları yazının kurmaca dünyasına hazırlama 

gibi önemli bir işlev üstlenirler. 

Bellekte kalıcı özellikleriyle çocukları düşündüren, eğlendiren bilmeceler, çizgilerin taşıdığı 

iletilerle de çocukların belleklerinde kavram ve nesnelerin görsel imgelerini oluşturur. Özgün 

önermeleri ve çizgilerin taşıdığı iletileri ilişkilendirerek anlama ulaşmaya dayalı kestirimler; 

çocukların görme, duyma, duyumsama, sezme gibi yetilerinin gelişimini de destekleyen doğal 

öğrenme (dinleme-konuşma) süreçleri yaratır. 

Göknil (1997)’in “Kurtçuğun Hayvan Bilmeceleri” adlı yapıtında, bilmecelerin yarattığı 

söyleyiş güzelliği,  çizgilerin özgün yorumu ile desteklenerek çocuğun ilgiyle izleyebileceği, bir anlam 

evreni yaratılmıştır. Yanıtın saklı olduğu, perdesi kapalı bir sahne ile düşünen iki maymunun yer aldığı 

düzenleme ve hemen yanında yer alan  sözcüklerle çocuklara bilmeceler sorulur. Sayfa çevrildiğinde, 

görsel bir düzenleme içinde bilmeceye konu edilen varlık (bilmecenin yanıtı) ile karşılaşılır:  

Karşıdan baktım                                                          

bir kara taş  

yanına vardım  

dört ayak, bir taş (kaplumbağa) 

Yer altında evleri                                                       

eğri büğrü yolları 

incecikten belleri (karınca) biçimindeki dilsel düzenlemede gizli anlam, uyaklı yapılarla 

(sözcüklerle) örülmüş; söyleyiş güzelliği ve çarpıcı benzetmelerle de dilin özgün kullanımına ilişkin, 



çocuğa özgü bir  örnek oluşturulmuştur. Sözcüklerin çağrıştırdığı anlam, ilgi çekici resimlerle de  

somutlanmış; böylece varlıkların, çocukların belleğine görsel imgeleriyle yerleştirilmesine dönük 

duyarlı bir çaba içine girilmiştir. 

Büyükmeriç (2000)’in “Emece Memece Çizgili Bilmece” adlı yapıtı da okulöncesi ve 

ilköğretime başlayan çocuklara Türkçenin anlatım olanaklarının sezdirilebilmesi için yararlanılması 

gereken bir kaynaktır:  

Avlak yeri bulama 

Atıp atıp tutama 

Tüfeğin teklesin de 

Vurup da can alama.  (Büyükmeriç, 2000: 84)   (Yanıt: Avcı) 

 

Yolum deniz ırmaktır 

Yakın ya da ıraktır 

Yorulursam yüzmekten 

Limanlarım duraktır. (Büyükmeriç, 2000: 65)   (Yanıt: Gemi) 

 

Ak başlığı başındadır 

Düşü usu aşındadır 

Mengen’de doğmuş olsa da  

Yurdu ocak başındadır. (Büyükmeriç, 2000: 64)   (Yanıt: Aşçı) 

Bilmeceler incelendiğinde, uyaklı dizelerle, söyleyişte canlılık ve akıcılık sağlanmış; dilin 

şiirselliği, çizgilerin görsel estetiği ile tamamlanmıştır. Bilmecelerde, “avlak”, “teklemek”, “yakın”, 

“ırak”, “liman”, “durak”, “düş”, “us” gibi sözcüklerin  kullanılması, çocukların kavramsal gelişimi 

açısından da olanaklar yaratmaktadır. Öte yandan, çocuklar, bilmecelerde geçen, “atıp atıp tutama”, 

“tüfeğin teklesin”, “yolum deniz ırmaktır”, “düşü usu aşında” söyleyişleriyle de Türkçe sözcüklerin 

çokanlamlılığına ilişkin deneyimler edinebilir. Karşıt ve eş (yakın) anlamlı sözcüklerin kullanım 

örneklerini sezebilir; her şeyden önemli de bilmecelerdeki  ses ve sözcük  tekrarlarlarıyla yaratılan 

söyleyiş uyumu ve bunların uyandırdığı işitsel etkiyle  dil sevgisi, okuma isteği kazanabilir.  

Erdoğan (2001)’ın “Pabucumun Bağı Çözüldü” adlı anlatıda hem okulöncesi dönemdeki 

çocuklara hem de ilköğretime yeni başlayan öğrencilere anadilinin söyleyiş güzelliği yansıtılmış; 

kurgulanan olayda, çocuk gerçekliği kısa, devingen bir anlatımla ve metni tümleyen, kolayca 

alımlanabilecek yalın resimlerle yakalanmıştır. Kitabın ilk sayfasında yer alan  tekerleme, çocukların 

ilgisini kitaba yönlendirebilecek bir uyaran görevi üstlenir: 

“Çocuktum 

ufacıktım 

Bir susayıp 

bir acıktım 



Dedim: “Dede 

masal anlat 

Dedem dedi:  

Sen anlat 

Ben anlattım, 

dedem güldü 

Bilmem dedem 

neden güldü...” 

Tekerlemede ses ve sözcüklerin yinelenmesiyle söyleyişte özgün ve etkili bir anlatım 

yaratılmıştır. Kısa tümcelerle, çocukların temel özellikleri ve gereksinmeleri yansıtılmış; bileşik tümce 

yapılarından ve soru tümcelerinden de yararlanılarak  dede (yetişkin) ile çocuk arasında yaşanan  içten 

ve sıcak bir ilişki kurgulanmıştır. Tekerlemenin son tümcesinde, “Bilmem dedem neden güldü...” 

söyleyişiyle de dinleyen ya da okur için dinlemeyi ya da okumayı sürdürtecek bir merak duygusu 

yaratılmıştır. 

Anlatıda, giriş tekerlemesinden sonra, çocuğun, “Pabucumun bağı çözüldü. Pabucumun bağını 

kim bağlayacak?” sorusuyla, anlatının düğümü atılır. Olaylar, çocuğun eğlenmesine, gülmesine olanak 

sağlayacak, onun düş gücünü devindirecek bir olağanüstülükte gelişir. Kitaptaki resimler hem işlenen 

konuyu görsel özellikleriyle açıklayan hem de kurgudaki olağanüstülüğü pekiştiren bir işlev üstlenir: 

Annem dedi ki:  

“Ben internete giriyorum, 

git baban bağlasın.” 

 

Babam dedi ki: 

“Ben mektup okuyorum, 

git ablan bağlasın.” 

 

Ablam, “Pışşık!” dedi. 

“Git, kargalar bağlasın.” 

Alıntılanan bölümden de anlaşılacağı gibi, çocuk pabucunun çözülen bağı için önce anneden, 

onun yönlendirmesiyle babadan, sonra da abladan yardım ister. Çocuğa; anne, baba ve abla, yalın 

tümce yapılarıyla önermelerini sıralar. Ablanın, çocukların severek kullandıkları bir yansıma 

sözcükten de (Pışşık!)  yararlanarak çocuğa, “Git, kargalar bağlasın.” demesiyle, anlatının masallara 

özgü düşsel yolcuğu başlar:  

Karga dedi ki: 

“Önce peynirimi yemeliyim, 

sen tilkiye git en iyisi.” 

 



Tilki dedi ki: 

“Çıkar pabucunu 

öyle bağlayayım.” 

 

Pabucumu çıkardım. 

Tilki pabucumu 

aldı kaçtı. 

Hemen ağladım. 

 

Karga dedi: 

“Dur üzülme!” 

 

Gitti tilkiye 

“Gaak!” dedi. 

“Peyniri al, 

pabucu bırak,” dedi. 

 

Tilki peyniri kaptı, 

pabucumu bıraktı. 

 

Pabucum geri geldi, 

ama karga aç kaldı. 

Eve koştum; 

peyniri aldım, 

kargaya verdim. 

 

Sonra da, 

öteki pabucuma baka baka 

pabucumu bağladım. 

 

Erdoğan (2001)’ın “Pabucumun Bağı Çözüldü” adlı anlatı, çocuğa özgü düşsel bir kurguda, 

yazınsal nitelikli bir ileti sunarak sonuçlanır. Anlatıda, hem anlamlarına (soru tümcesi, olumlu tümce, 

emir tümcesi, ünlem tümcesi) hem de yapılarına göre (yalın, bileşik-girişik, bağlı, sıralı tümce)  

değişik tümce örneklerinden yararlanılmış; böylece, bir duygunun,  bir düşüncenin, bir isteğin, bir 

yargının değişik biçimlerde anlatılabileceği örneklendirilmiştir. Duru bir söyleyişin, uyaklı dizilişlerle, 

ikilemelerle zenginleştirilerek bellekte kalıcı bir anlatıma dönüştürülmesi; “Pabucumun Bağı 



Çözüldü” adlı yapıtın, 5-8 yaş grubundaki çocukların Türkçeyi  bilinçle kullanmaları için  sezdirici bir 

işlev üstlenmesine katkı sağlamıştır.  

Okulöncesi dönemdeki çocukların, aralarında ses örüntüleri ve anlam ilişkisi olan dizeleri 

belleklerine daha kolay yerleştirdiği bilinmektedir. Çocukların, bu çalışmada da bazı örnekleri sunulan 

bilmece, tekerleme, şiir gibi dilsel ürünleri dinleme ve söylemeleri, hem Türkçemizdeki ünlü ve 

ünsüzlerin doğru boğumlandırılmasına hem de hece ve sözcüklerin tam değeriyle söylenmesine katkı 

sağlayacaktır. Bu dönemde, duyarlı bir okulöncesi eğitimi süreci  düzeye uygun şiir, bilmece, anlatı, 

masal, öykü gibi yaratıları öğrenme-öğretme  süreçlerinde kullanarak çocukların dinleme ve konuşma 

becerilerinin geliştirilebilmesi için önemli fırsatlar yaratabilir. Öğretmen tarafından, vurgu, tonlama ve 

ulama gibi söyleyiş kurallarına uygun; ölçülü  bedensel devinim, jest ve mimiklerle de desteklenmiş 

olarak seslendirilen bir yazınsal metnin; çocuklarda doğru ve etkili konuşma becerisi kazandırmaya 

yönelik bir alt yapı hazırlamaya araç olacağı söylenebilir. 

İlköğretim Sürecinde Çocuk - Kitap Etkileşiminin Anadili Öğretimine Katkısı 

İlköğretim süreciyle başlayan evrede, anadili öğretimiyle öncelikle öğrencilere okuma-yazma 

becerisinin kazandırılması; dinleme-konuşma becerisinin de gelişigüzellikten kurtarılarak amaca 

uygun bir niteliğe büründürülmesi amaçlanır. Bu amaçlar, anadili öğretimi sürecinde, öğrencilere  

Türkçenin zengin anlatım olanaklarını duyumsatma, kurallarını kavratma; dil bilinci ve duyarlığı 

kazandırma gibi diğer amaçlarla bütünleşir. 

Anadili öğretiminin temel amacı, öğrencilerin anlama ve anlatma becerilerini geliştirmektir. 

İlköğretim Kurumları Türkçe Eğitimi Programında, bu temel amaca ulaşabilmek için öğretimde 

gözetilmesi gereken temel  özellikler ayrıntılarıyla açıklanmıştır: 

“Türkçe derslerinde, öteki derslerde de olduğu gibi, kesin olarak ezbercilikten kaçınmak gerekir. 

Türkçe öğretiminde başarı sağlanabilmesi için birtakım kuralların, tanımların öğretilmesi, 

ezberletilmesi hiçbir anlam taşımaz. Bir öğrencinin, noktanın ve büyük harfin nerelerde 

kullanılacağını, sıfatın ve zarfın tanımını, fıkranın, makalenin özelliklerini ezbere bilmesinin bir yararı 

yoktur. ... Önemli olan, öğrencinin Türkçeyi doğru olarak, bilinçle ve güvenle kullanmayı alışkanlık 

haline getirmesi, okuduğu veya dinlediği bir parçada işlenen fikri ya da duyguyu kavrayıp sezebilmesi, 

ondan zevk alabilmesidir” (MEB,1995: 10). 

“Türkçeyi doğru olarak, bilinçle ve güvenle kullanmayı alışkanlık haline getirmenin en etkili 

yolu, derslerde öğrencilere, sık sık düşüncelerini sözlü ve yazılı olarak anlatma imkân ve koşullarını 

sağlamaktır. Öğretmen, onları, bir sistem içinde ve kendi seçeceği konularda ne kadar çok konuşturur, 

yazdırırsa ve bu etkinlikler üzerinde ne kadar çok düşündürür, onların eleştiri yapmalarını sağlarsa, 

olumlu sonuç almayı o kadar kolaylaştırmış olur” (MEB, 1995: 10). 

“Öğrencilerin, okudukları bir yazıda, dinledikleri bir konuşma veya konferansta işlenen düşünce 

ya da duyguları kavrayıp sezebilme yeteneklerinin geliştirilebilmesi için metinler üzerinde çalışırken 

gözlemlerde bulunmak, kaynakları incelemek, ayrıntıları arayıp bulmak, karşılaştırmalar yapmak, 

sorunları çözmek suretiyle kurala, tanıma ve bütüne varma yöntemi uygulanmalıdır. Bu yolla, Türkçe 



öğretimi, aynı zamanda, öğrencilere, bilimsel, eleştirici, yapıcı ve yaratıcı düşünme yeteneğinin 

kazandırılmasında öteki dersler arasında kendi payına düşen görevi de yerine getirecektir” (MEB, 

1995: 10, 11).   

“Öğrencileri sanat değeri taşıyan eserlerden zevk alabilir hale getirmenin yolu ise, onları 

yaşlarına, düzeylerine ve okuma eğilimlerine uygun değerli eserleri okumaya yöneltmek ve 

özendirmektir” (MEB, 1995: 11). 

Anadili öğretiminin temel sorumluluğu; anlama ve anlatma becerileri gelişmiş, yaratıcı düşünme 

becerileri edinmiş, duyarlı bireyler yetiştirmek olarak özetlenebilir. Öğretimin, anılan 

sorumluluklarının gerçekleştirilmesinde en temel araç; anadilinin kullanım olanaklarının  yansıtıldığı, 

temel kurallarının yaşama geçirildiği metinlerdir. Çocukların bu metinlerle, -ailelerin de duyarlı 

çabalarıyla - erken dönemden başlayarak buluşma olanağına kavuşması, bu çabanın, okulöncesi eğitim 

süreçlerinde aile-okul işbirliğine dönüştürülerek sürdürülmesi, anadili öğretimi programının 

amaçlarına ulaşabilmesinin temel koşullarından biri olarak görülmelidir. Çocukların, Türkçeyi doğru 

olarak, bilinçle ve güvenle kullanabilmelerini sağlayabilmek için, anlama ve anlatma alıştırmalarına 

okulöncesi dönemde başlanılması gerekir. 

İlköğretim öncesi, çocuklarda kitaba ilişkin duyuşsal bir hazırbulunuşluğun sağlanması, 

Türkçenin söyleyiş özelliklerine uygun anlatımlarla, çocuklara sözcüklerin anlamsal özelliklerinin ve 

kullanım bağlamlarının sezdirilmesi; çocuklarda, anlama ve anlatma becerilerini besleyecek kültürel 

bir alt yapının oluşumunu destekler. İlköğretim döneminde, çocuk duyarlığını kavramış, onun ilgi ve 

gereksinmelerine seslenen yazınsal metinlerle kurulan etkileşimin alışkanlığa dönüşmesi ise, anadili 

öğretiminin temel amacına ulaşmasını sağlayan süreçleri işletir.  

Anlatı, masal, öykü, şiir, roman gibi sanatçı duyarlığı ile kurgulanan; çocuk duyarlığını 

kavrayan, onun  beğeni ve gereksinmelerine seslenen ürünler, anadili öğretimi için  doğal bir öğrenme 

ortamı yaratır. Kitaplar, çocukların hem anlama ve anlatma becerilerini geliştirmeleri hem de  

anadilinin anlatım inceliklerini ve gücünü sezebilmeleri için öykünülebilecekleri bir dil modeli 

oluşturur. Görsel ve dilsel birer araç olarak da çocukların okuma  kültürü edinmelerinde temel bir 

sorumluluk  üstlenir. Bu bağlam içinde değerlendirildiğinde, ilköğretim çağındaki çocuklar yazınsal 

türlerin en özgün örnekleriyle buluşturulmalıdır. Özellikle, ilköğretimin ilk yıllarından başlayarak 

çocuklara ulusal günlerde ve çeşitli etkinliklerde şiirler okutulması geleneksel bir uygulama olarak 

sürdürülmektedir. Bu etkinliklerde, genellikle öğretmenler tarafından seçilen  şiirler yerine, öğrenciler 

şiir kitapları edinmeye isteklendirilmeli; onlara, düzeylerine uygun, sanatçı/sanatçılar tarafından 

yazılmış şiirlerin yer aldığı kitaplardan şiir seçme, ezberleme, okuma sorumluğu verilmelidir. Bu 

dönemde, çocukların anadilinin anlatım gücünü ve yaratıcı özelliğini sezmeleri;  işitsel olarak seslerin, 

sözcüklerin uyumunu duyumsamaları açısından, bir yazın türü olan şiirin etkili bir uyaran olduğu 

bilinmektedir. İmge, tasarım ve benzetmelerin şiir dilinin yapı taşları olduğu göz önüne alındığında, 

şiirin çocukların duyuşsal ve bilişsel boyutlu öğrenmeleri için sezdirici bir uyaran olacağı 

düşünülebilir.  



Jean Le Perre, şiir – çocuk etkileşiminin önemini altı gerekçe içinde irdeler: 

1. Çocuklar şiir okumaktan hoşlanırlar, bu etkinlik onları mutlu eder. 

2. Şiirler; zaman, sayı, renk, büyük-küçük gibi çocukların çevrelerinde sık sık 

duydukları/duyacakları kavramların kullanımlarını örneklendirir. 

3. Şiir, çocukların sözcük dağarcığının gelişimini destekler, onların dil sevgisi ve duyarlığı 

kazanmalarına katkı sağlar. 

4. Şiir, çocukların insanlar ile olaylar arasındaki ilişkileri anlamalarına yardım eder. 

5. Şiir, çocukların kendi iç dünyalarını, duygularını tanımalarına yardımcı olur. 

6. Şiir, çocukların hem kendilerini hem de başkalarını anlamalarına; evrensel duygular 

geliştirmelerine katkı sağlar. Çocuklar, gerek yaşıtlarının, gerekse yetişkinlerin yazdığı 

şiirlerle, diğer insanların da kendilerine benzer duygular taşıdığını anlar, sezer (Akt. 

Norton,1999: 409). 

Şimdi de söylenenleri bir şiirle somutlamaya çalışalım: 

 

Toprak Kız Masalı 

Toprak kız  

Gök ağarıncaya dek 

Masal dinler yıldızlardan. 

 

Mavilik yüceleri sarınca 

Toprak kız 

Bir sever bir sever ki. 

Artık takar takıştırır üstüne 

Çiçeği, yoncayı, çayırı, gelinciği 

Toprak kız. 

 

Gün olur evrende 

Toprak kız  

Gelin olur. 

       Fazıl Hüsnü DAĞLARCA (1999: 53) 

Şiirde, gün ağarıncaya dek yıldızlardan masal dinleyen; mavilik yüceleri sarınca seven; üstüne 

çiçeği, yoncayı, çayırı, gelinciği takıp takıştıran; gün olup evrende gelin olan bizim bildiğimiz 

kızlardan değil, o kız üzerinde tüm doğanın yapılandığı, yeşerdiği, meyvelendiği toprak. Dağlarca, bu 

toprağı gelinlik çağındaki bir kız olarak düşlüyor. Onun bahar aylarında çiçeklenip yeşillenmesini bir 

kızın süslenmesine benzetiyor. İmgelerle kurulan anlatımda, Dağlarca,  doğrudan bir aktarım yerine; 

duygu ve düşüncelerini sanatsal bir anlayışla,  onlarla ilişkisi olan varlıklara da benzeterek, başka bir 

deyişle imgesel bir dil kullanarak anlatmıştır. 



Şiirde; toprak, canlıları çimlendirip onları büyütme yönüyle kadına, yüceliği çağrıştırdığı için 

gökyüzüne; maviliği, güneşli ve bulutsuz günleri çağrıştırdığı için bahar mevsimine; bahar gelince 

yeşerdiği, süslendiği için de geline benzetilmiştir. 

Şiirde, yıldızlara masal anlattırılmış, toprağa gelinlik giydirilmiş; böylece toprak ve yıldız 

kişileştirilmiştir. Bileşik-girişik ve yalın tümce yapılarıyla, ad aktarmaları ve kişileştirmelerden de 

yararlanılarak Türkçenin anlatım gücü ve estetiği yansıtılmıştır. Geceden tan yerinin ağarmasına dek 

geçen süre, bir doğum sancısı gibi düşlenerek doğanın güzelliği, imgesel ve soyut bir anlatıma konu 

edilmiştir.  

Sanatçı duyarlığı ile hazırlanmış çocuk kitapları, anadilinin söz varlığını oluşturan sözcük, 

deyim, terim, kalıp sözler, kalıplaşmış sözler, atasözleri gibi öğeleri çocuklara tanıtması, onların anlam 

inceliklerini sezdirmesi bakımından da özgün birer kaynaktır. Bu bağlamda düşünüldüğünde yazınsal 

nitelikli çocuk kitapları, toplumun kavramlar dünyasını, kültürel birikimini çocuğa göre olan yaşam 

durumlarıyla örneklendiren, yansıtan araçlardır. İlköğretim yıllarında çocukların ilgilerine, 

gereksinimlerine ve anlam evrenlerine uygun yapıtları okuma alışkanlığı kazanması, İlköğretim 

Kurumları Türkçe Eğitimi Programında belirtilen amaçların doğal bir etkileşimle edinilmesi sürecini 

başlatır. Çocukların; eğlenerek, düşünerek, düş ve düşlem gücünü devindirerek istekle  

gerçekleştirdikleri bu etkileşim, hem anadilinin yapı ve olanaklarının kavranılması hem de dil bilinci 

ve duyarlığının yapılandırılması için örgün eğitim süreçlerini destekleyen yeni  öğrenme olanakları, 

dilsel davranışlar edinme fırsatları yaratır.  

Sonuç 

Nitelikli  çocuk kitapları, erken dönemden başlayarak  sevdiği yetişkinlerle  (anne, baba vd.)   

arasında bir zaman paylaşımına olanak sağlayan, vazgeçemeyeceği bir oyuncağı olarak çocuğun 

yaşamında yer edinmeye başlamalıdır. Sözcüklerin ve çizginin anlatım olanaklarıyla yapılandırılan 

kitaplar, ileriki yaşam evrelerinde, çocuklara yaşam ve insan gerçekliğinden kesitler sunmalı, dilsel ve 

görsel bir uyaran olarak da onların estetik gereksinmelerini karşılamalıdır. 

Kagan (1993:479)’a göre, “Sanat insan bilincini kendi bütünselliği içinde biçimlendirip 

dönüşüme uğratabilmektedir.” Yazınsal nitelikli çocuk kitapları, dilsel özellikleriyle sanatsal birer  

yaratıdır. Çocukları hem kavramsal hem de düşsel bakımdan yetkinleştirmeye dönük uyaranlar 

bileşkesidir. Düzeye uygun yapıtlarla kurulan yazar-kitap-çocuk etkileşiminde, çocuklar duyma ve 

düşünme sorumluluğu üstlenerek yazarın söylediklerini anlamaya, duyumsamaya dönük bir çaba içine 

girerler. Her şeyden önce  duygu ve düşünce devinimini gerektiren bu süreç, çocuğun kavramsal 

birikimini etkinleştirir, bu birikime yeni kavramlar katar.   

Bilinmelidir ki gelişmemiş; kavramsal yönden sınırlı kalmış bir dil kullanıcısı için, duygu ve 

düşünce üretme olanakları da  sınırlandırılmıştır. Bu kişilerin zamanla, çağdaş yaşamın gerekleriyle 

uzlaşma yeterliklerini yitirmeleri de bir olasılık olarak düşünülebilir. Çünkü, çağdaş yaşam; düşünme, 

anlama, sorgulama, tartışma gibi davranışlar edinmiş, duyarlı insanların kavrayabileceği ilişkileri 

içerir. 



Çocuğun düş, düşlem gücünü, imgeleme yetisini devindiren, onu düşündüren, eğlendiren 

kitapların yazar-kitap-çocuk etkileşimi için önemli bir uyaran olduğu bilinmektedir. Bu etkileşimin ilk 

çocukluk döneminde çocuğa göre olan yapıtlarla kurulması, bunun başarılması; çocuğun, yaşamın 

ileriki evrelerinde yazılı ve görsel kültürle sağlıklı bir iletişime  girmesinin de temel bir koşuludur. Bu 

koşul, insan denilen gerçekliğin duygu ve düşünce boyutuyla eğitilip çağımızın genelgeçer değerlerini 

paylaşabilmesinin de en etkili yollarından biri olarak görülmelidir.  
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(DİL / ZEKA) 

 

4-6 YAŞ GRUBU TÜRK ÇOCUKLARININ YABANCI DİL (İNGİLİZCE) 

 ÖĞRENME SÜREÇLERİ 

 

DİLEK PEÇENEK 

Giriş 

Bu araştırmanın konusu, okul öncesi eğitimde yabancı dil öğretimine ve 4-6 yaş grubu Türk 

çocuklarının yabancı dil öğrenme süreçlerine ve yaşantılarına ilişkindir. Araştırmanın amacı, okul 

öncesi eğitimde 4-6 yaş grubu çocuklarına yönelik yabancı dil öğretimi uygulamalarını incelemek ve 

yabancı dil öğretimi - öğrenimi süreçlerini betimlemektir. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki sorular 

yanıtlanmaya çalışılmıştır: 

1. Yabancı dil öğretimine ilişkin süreç özellikleri nelerdir? 

a. Yabancı dil öğretimi programlarının içerikleri, süreleri ve yabancı dil öğretim biçimleri 

nelerdir? 

2. Yabancı dil öğrenme yaşantısı çerçevesinde 4-6 yaş grubu çocuklarının genel dil edimleri ne 

durumdadır? 

3. Yabancı dil öğretimi süreci ile öğrenme yaşantıları ve öğrenme çıktısı (yeterlik düzeyi) 

arasındaki ilişkiler nelerdir? 

Yöntem 

Durum çalışması niteliğini taşıyan araştırmanın çalışma grubunda, iki özel okul öncesi kurumda 

(Kurum A ve Kurum B) eğitim alan (kurumlarda gerçekleştirilen gelişim değerlendirmeleri 

çerçevesinde), normal gelişim düzeyi gösterdikleri; aynı evrenden geldikleri ve benzer özellikler 

sergiledikleri varsayılan 61 çocuk ve sözü edilen kurumlarda görevli 2 eğitim uzmanı ve 2 yabancı dil 

(İngilizce) öğretmeni yer almıştır.  

Araştırmada, yabancı dil (İngilizce) öğretimi ve öğrenimi süreçlerini ayrıntılı bir biçimde 

irdeleyebilmek amacıyla nitel araştırma modeli yeğlenmiş; bu model çerçevesinde nitel ve nicel veri 

toplama teknikleri kullanılmıştır.  

Araştırma verileri, kesitsel düzen içinde, görüşme ve gözlem yöntemleri kullanılarak ve 

eşzamanlı bir biçimde iki aylık bir zaman diliminde toplanmıştır. 

Yabancı dil öğretimi süreçlerinin ve dil davranışlarının gözlenmesinde yapılandırılmamış 

(doğal) gözlem yöntemi; 4-6 yaş çocuklarının yeterlik düzeylerine (öğrenme çıktılarına) ilişkin 

değerlendirmeler yapabilmek amacıyla yapılandırılmış (dizgeli) gözlem yöntemi kullanılmıştır (Cohen 

ve Manion, 1994:108; Cohen, Stern ve Balaban, 1997; Rizzardi, 1999:229; Tabors, 1997:20; Yıldırım 

ve Şimşek, 1999:125). 



Yapılandırılmış gözlemlerde, öğretilen konuların dizgeli bir biçimde gözlenebilmesi ve ardından 

değerlendirilebilmesi amacıyla gözlem çizelgeleri kullanılmıştır. Öğretilen konuların işevuruk olarak 

çizelgelere yansıtılabilmesi için yabancı dil öğretim programına gereksinim duyulmuştur. Eğitim 

uzmanları ve yabancı dil öğretmenleri ile yapılan görüşmeler ve bunun yanı sıra araştırmacının 

gerçekleştirdiği doğal gözlemler sonucunda, her iki kurum için yabancı dil derslerine yönelik biçimsel 

olmayan bir öğretim programı oluşturulmuştur. Program hedefleri, hedef davranışlar ve konu 

başlıkları belirlenmiş ve ortak bir çerçeve altında toplanmıştır. Her iki kurumda, gözlemlerin yapıldığı 

süreçte, konuların aile, meslek, hayvan, beden, sayı, renk, yiyecek ve taşıt kavram alanları çevresinde 

toplandığı ve bu alanları temsil eden sözcüklerin, devinim bildiren kimi eylemlerin ve ayrıca kimi 

sıfatların öğretilmesinin hedeflendiği belirlenmiştir. Bu bağlamda, her konu bir ulam olarak ele 

alınmış ve her ulam için ayrı bir gözlem çizelgesi oluşturulmuştur (Bkz. Ek 1). Gözlem çizelgeleri, 

derecelendirme ölçeği (rating scale) ve kontrol listesi (checklist) gibi araçlardan (Billmann ve 

Sherman, 1997:28-31; Boehm ve Weinberg, 1997:111) yararlanılarak hazırlanmıştır.  

 4-6 yaş grubu çocuklarının yabancı dil edimlerinin değerlendirilmesi çerçevesinde, bilgi 

girdisi olarak sunulan sözcüklerin öğrenme çıktısı olarak değerlendirilmesinde, seçenekli 

değerlendirme (alternative assessment) yaklaşımı benimsenmiştir (Boehm ve Weinberg, 1997:21; Carl 

ve Rosen, 1994; Losardo ve Syverson, 2001). Değerlendirmeye konu olan hedef davranışlar ve 

değerlendirme ölçütleri, Bloom’un bilişsel ve davranışçı öğrenme kuramına dayanan bilişsel düzey 

sınıflandırmasından uyarlamalar ile içeriklendirilmiştir (Başaran, 1998:266; Demirel, 2000:31-32; 

Erden ve Akman, 2000:168; Grounlund, 1981:38-39, 568-569; Grounlund, 1995:111; Senemoğlu, 

1997:406-408; Sönmez, 1999:36-53, 386-388). Sözcük öğretimine-öğrenimine ilişkin olarak, 

çocukların bilgi girdisi sırasındaki ve sonrasındaki edimleri, Bloom’un bilişsel düzey 

sınıflandırmasının ilk üç aşamasında (bilgi, anlama, uygulama) yer alan betimleyici eylemler 

arasından, amaca yönelik olarak seçilen eylemlerle değerlendirilmeye çalışılmıştır. Bu bağlamda, sözü 

edilen üç aşamada yer alan kimi betimleyici eylemler dil öğretimiyle ilişkilendirilerek, sözcük 

öğretimine ilişkin hedef davranışlar yazılmıştır. Gözlem çizelgelerine yansıtılan ulamların içerdiği 

sözcüklerin öğrenme çıktısı olarak gözlenmesinde ve değerlendirilmesinde ölçüte dayalı 

değerlendirme yönteminden yararlanılmıştır. Öğrenme çıktısına yönelik değerlendirmelerde üçlü 

derecelendirme ölçeği kullanılmıştır (Bkz. Ek II-Ek III). 

Gözlem çizelgeleriyle yapılan gözlemlerin güvenirliğine ilişkin olarak, bağımsız gözlemciler 

arasındaki uyum incelenmiştir (Billman ve Sherman, 1997:28; Davis, 1995:445). Bu çalışmada iki 

gözlemci aynı bireyleri, aynı zamanda, aynı aracı kullanarak gözlemiştir. Aynı bireylerin gözlenmesi 

ile elde edilen puanlara ilişkin tutarlılığı değerlendirmek amacıyla, iki gözlemcinin elde ettiği sayı 

setleri arasında Kendall’ın uyuşum katsayısı hesaplanmıştır. Yapılan çözümleme ile (üç konu için) 

olumlu ve yüksek düzeyde bağlılaşımların (korelasyon) bulunması, gözlemler arasında tutarlık 

olduğunu göstermiştir. 

 



 

 

Çizelge 1. Bağımsız Gözlemcilerarası Tutarlılık İçin Kendall’ın Uyuşum Katsayıları 

Kavram Alanları 
Verb (eylem) Colour (renk) Number (sayı) 

I. Gözlemci II. Gözlemci I. Gözlemci II. Gözlemci I. Gözlemci II. Gözlemci 

Bağlılaşım =.735 Bağlılaşım =.885 Bağlılaşım =.761 
N= 11 N= 10 N= 16 

 

Verilerin çözümlenmesinde, nicel ve nitel veri çözümleme yöntemlerinden yararlanılmıştır. 

Eğitim uzmanları ve yabancı dil öğretmenleri ile yapılan görüşmelerden elde edilen verilerin bir 

bölümü nitel veri çözümleme yönteminin betimsel çözümleme tekniğinden yararlanılarak 

çözümlenmiştir. Yapılandırılmamış gözlem yoluyla elde edilen süreç verilerinin çözümlenmesinde, 

nitel veri çözümleme yönteminin içerik çözümlemesi tekniğinden biçimsel uyarlamalar ve içerik 

uyarlamaları yapılarak oluşturulan bir tasarım kullanılmıştır (Davis, 1995:446; Erden, 1998:94-96; 

Seliger ve Shohamy, 1989; Silverman, 2000:76-79; Yıldırım ve Şimşek, 1999:158-159). 

Yapılandırılmış gözlemlerden elde edilen verilerin çözümlenmesinde nicel veri çözümleme teknikleri 

kullanılmıştır. Bu kapsamda frekans, yüzde ve aritmetik ortalama gibi betimsel istatistiklerden 

yararlanılmıştır. Araştırmacı tarafından gerçekleştirilen, çocukların yabancı dilde sözcük öğrenme 

yeterliklerini değerlendirmeye ilişkin yapılandırılmış gözlem çalışmasında elde edilen veriler aritmetik 

ortalama tekniği kullanılarak çözümlenmiştir (Erden, 1998:94-96). Erden’e göre (1998:83-84), “bir 

eğitim programının hedeflerinin gerçekleştirilmesi düzeyi, bir başka anlatımla programın etkililiği, 

test puanlarına dayalı olarak hesaplanan ortalama mutlak başarı düzeylerine bakılarak 

değerlendirilebilir Kuramsal olarak, bir programın etkili ve mükemmel olduğunu söyleyebilmek için 

öğrencilerin tümünün kazandırılmak istenilen hedeflerin % 90 - % 100'üne ulaşması gerekir. 

Uygulamada öğrenciyi ve öğrenme ortamını etkileyen pek çok kontrol edilemeyen değişken olması bu 

beklentinin gerçekleşmesini güçleştirmektedir. Ancak nitelikli bir eğitimden söz edebilmek için 

öğrencilerin ortalama başarısının %70-80'ne ulaşması beklenmelidir”. Aritmetik ortalama tekniği, 

sözcük öğretimi sınırlılığında belirlenen hedef davranışların öğrenme çıktısı olarak 

değerlendirmesinde uyarlanarak kullanılmıştır. Ortalama mutlak başarı yüzdesi, İngilizce sözcüklere 

ilişkin edim düzeyi (İSED) biçiminde ele alınmış ve bu doğrultuda değerlendirmeye yönelik sayısal 

işlemler yapılmıştır (Bkz. Ek IV). 

Bulgular ve Yorum 

İki okul öncesi eğitim kurumunda yabancı dilin öğretim biçimi, öğretim süresi ile 4-6 yaş grubu 

çocuklarının öğrenme yaşantıları ve yeterlik düzeyleri (öğrenme çıktısı) arasındaki ilişkileri içeren 

bulgular koşut çizelgeler biçiminde özetlenmiştir. 

 

 



Çizelge 2.  Yabancı Dil Öğretim Programlarının İçerikleri, Öğretim Biçimleri ve Süreleri 

Kurum A Kurum B 
• Yabancı dil dersleri, belirli kavram alanlarına 

ilişkin sözcüklerin soru-yanıt, yineleme, gösteri, 
oyun ve şarkı teknikleri ile öğretilmesine 
yöneliktir. 

• Sözü edilen teknikler çoğunlukla öğretmen-öğrenci 
etkileşimini içeren, öğretmen merkezli etkinliklerle 
uygulanmaktadır. 

• Etkinliklerin uygulanmasına yönelik yönergeler 
çoğunlukla yabancı dildedir. Gerekli görülen 
yerlerde anadilinde açıklamalar yapılmaktadır. 

• Etkinliklerin ve konuların (kavram alanları) yaşlara 
göre sıralanışında özgül ve dizgeli ayrımlar 
yapılmamıştır.  

• Ders sürecinde pekiştirme ya da yeni dil girdileri 
verme amacına yönelik olarak birden çok konu 
işlenmektedir.  

• Yabancı dil öğretimine haftada bir gün, toplam 
olarak 90 dakika süre ayrılmıştır: 4 yaş çocuklarına 
haftada bir gün (15-30 dakika); 5 yaş çocuklarına 
haftada bir gün (30 dakika); 6 yaş çocuklarına 
haftada bir gün (30-45 dakika) yabancı dil öğretimi 
için süre ayrılmıştır. 

• Yabancı dil dersleri, belirli kavram alanlarına 
ilişkin sözcüklerin soru-yanıt, yineleme, gösteri, 
oyun, drama ve rol yapma teknikleri ile 
öğretilmesine yöneliktir. 

• Sözü edilen teknikler çoğunlukla öğretmen-
öğrenci, öğrenci-öğrenci etkileşimini içeren, 
öğrenci merkezli, öğrencinin etkin bir rol üstlendiği 
etkinliklerle uygulanmaktadır. 

• Etkinliklerin uygulanmasına yönelik yönergeler 
çoğunlukla anadilindedir.  

• Etkinliklerin ve konuların (kavram alanları) yaşlara 
göre sıralanışında özgül ve dizgeli ayrımlar 
yapılmamıştır.  

• Ders sürecinde çoğunlukla bir konu işlenmektedir 
ya da yinelenmektedir. 

• Yabancı dil öğretimine ayrılan haftalık süre yaş 
gruplarına göre değişmektedir: 4 yaş çocuklarına 
haftada bir gün (20-30 dakika); 5 yaş çocuklarına 
haftada üç gün (30-45 dakika); 6 yaş çocuklarına 
haftada dört gün (30-45 dakika) yabancı dil 
öğretimi için süre ayrılmıştır. 

 
 

Çizelge 3.  4-6 Yaş Grubu Çocuklarının Yabancı Dil Öğrenme Yaşantıları  

Kurum A Kurum B 
• 4 yaş çocukları çoğunlukla yabancı dile ilgili 

gözükmektedirler. Çocuklar etkinlikleri ilgiyle 
dinlemekte ve izlemektedirler. Oyun ve şarkı 
etkinliklerine zorlanmadan katılmaktadırlar. 
Bununla birlikte derse olan ilgileri sıklıkla 
dağılabilmektedir. 4 yaş çocuklarının, sınıf 
ortamında, yabancı dilde verilen dil girdilerine 
ilişkin sözel üretimlerinin, 5 ve 6 yaşlara göre daha 
az olduğu söylenebilir. 

• 5 yaş çocukları çoğunlukla yabancı dile ilgili 
gözükmektedirler. Bununla birlikte, etkinlikleri 
izledikleri ya da dinledikleri sırada ilgileri sıklıkla 
dağılabilmektedir. Özellikle oyun öğesi içeren ve 
bedensel edim gerektiren etkinliklere zorlanmadan 
katılmaktadırlar. 5 yaş çocuklarının, sınıf 
ortamında, yabancı dilde verilen dil girdilerine 
ilişkin sözel üretimlerinin 6 yaş çocuklarına göre 
daha az olduğu söylenebilir. 

• 6 yaş çocuklarının büyük bir çoğunluğu yabancı 
dile ilgili gözükmektedir. Çocuklar tüm etkinlikleri 
ilgiyle dinlemekte ve izlemektedirler; etkinliklerin 
tümünde etkin katılımcıdırlar. Ders süresince 
ilgileri diğer yaş gruplarına göre, daha az 
dağılmaktadır. 6 yaş çocuklarının, sınıf ortamında, 
yabancı dilde verilen dil girdilerine ilişkin sözel 
üretimlerinin 4 ve 5 yaş çocuklarına göre daha fazla 
olduğu söylenebilir. 

 

• 4 yaş çocukları çoğunlukla yabancı dile ilgili 
gözükmektedirler. Çocuklar etkinlikleri ilgiyle 
dinlemekte ve izlemektedirler. Bedensel ve sözel 
edim gerektiren etkinliklere büyük bir istekle 
katılmaktadırlar. Bununla birlikte derse olan ilgileri 
sıklıkla dağılabilmektedir. 4 yaş çocuklarının, 
yabancı dilde sunulan dil girdilerini sınıf ortamında 
kullanmaya ilişkin sözel üretimlerinin, 5 ve 6 yaş 
çocuklarına göre daha az olduğu söylenebilir. 

• 5 yaş çocuklarının çoğunluğu yabancı dile ilgili 
gözükmektedirler. ‘Yarışma’ öğesi içeren, bedensel 
ve sözel edim gerektiren oyun ya da etkinliklere 
özellikle ilgi duymaktadırlar. Etkinlikler sırasında 
kimi zaman ilgileri dağılabilmektedir. 5 yaş 
çocuklarının, yabancı dilde sunulan dil girdilerini 
sınıf ortamında kullanmaya ilişkin sözel 
üretimlerinin, 4 yaş çocuklarına göre daha fazla, 6 
yaş çocuklarına göre daha az olduğu söylenebilir. 

• 6 yaş çocuklarının büyük bir çoğunluğu yabancı 
dile ilgili gözükmektedir. Çocuklar tüm etkinlikleri 
ilgiyle dinlemekte ve izlemektedirler; etkinliklerin 
tümünde etkin katılımcıdırlar. ‘Yarışma’ öğesi 
içeren, bedensel ve sözel edim gerektiren oyun ya 
da etkinliklere özellikle ilgi duymaktadırlar. Derse 
olan ilgileri diğer yaş gruplarına göre daha az 
dağılmaktadır. 6 yaş çocuklarının, yabancı dilde 
sunulan dil girdilerini sınıf ortamında kullanmaya 
ilişkin sözel üretimlerinin 4 yaş ve 5 yaş 
çocuklarına göre daha fazla olduğu söylenebilir. 

 



Çizelge 4. Yabancı Dil  Öğretim Biçimleri, Öğretim Süresi ve 4-6 Yaş Grubu Çocuklarının Yeterlik 

Düzeyleri  

 

Kurum A Kurum B 
4 Yaş 
4 yaş çocuklarının renk (colour) kavram alanında 

yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 59’dur. 
Renk (colour) adları (red, blue, green, yellow, pink, 
black, purple) gösteri, yineleme, soru-yanıt ve şarkı 
teknikleri ile dört ders (dört hafta) süresince dil girdisi 
olarak verilmiştir. 

4 yaş çocuklarının taşıt (vehicle) kavram alanında 
yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 52’dir. 
Taşıt (vehicle) adları (car, train, plain, ship, bus, lorry, 
bike, tractor) soru-yanıt, gösteri, oyun ve yineleme 
teknikleri ile bir ders (bir hafta) süresince dil girdisi 
olarak verilmiştir. 

5 Yaş 
5 yaş çocuklarının renk (colour) kavram alanında 

yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 49’dur. 
Renk (colour) adları (red, blue, green, yellow, pink, 
orange, black, white, grey, pink, purple), gösteri, 
yineleme, soru-yanıt ve şarkı teknikleri ile üç ders (üç 
hafta) süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 

5 yaş çocuklarının taşıt (vehicle) kavram alanında 
yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 47’dir. 
Taşıt (vehicle) adları (car, train, plain, ship, bus, lorry, 
bike, tractor), soru-yanıt, gösteri, oyun ve yineleme 
teknikleri ile üç ders (üç hafta) süresince dil girdisi 
olarak verilmiştir. 

4 Yaş 
4 yaş çocuklarının hayvan (animal) kavram 

alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
90’dır. Hayvan (animal) adları (cat, dog, rabbit) gösteri, 
soru-yanıt, yineleme, oyun (yanıltma oyunu), rol yapma 
teknikleri ile iki ders (iki hafta) süresince dil girdisi 
olarak verilmiştir. 

4 yaş çocuklarının renk (colour) kavram alanında 
yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 89’dur. 
Renk (colour) adları (red, yellow, blue, green, white, 
pink) gösteri, yineleme, soru-yanıt ve oyun teknikleri ile 
iki ders (iki hafta) süresince dil girdisi olarak 
verilmiştir. 

4 yaş çocuklarının sayı (number) kavram alanında 
yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 88’dir. 
Sayı (number) adları (one-two-three-four-five), gösteri, 
yineleme ve oyun teknikleri ile bir ders (bir hafta) 
süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 

5 Yaş 
5 yaş çocuklarının hayvan (animal) kavram 

alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
93’tür. Hayvan (animal) adları (cat, dog, rabbit, fish, 
bird, bee), gösteri, yineleme, soru-yanıt, drama ve oyun 
teknikleri ile gözlem yapılan iki ders (iki hafta) 
süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 
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5 yaş çocuklarının sayı (number) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
100’dür. Sayı (number) adları (one-two-three-four-five), 
gösteri, yineleme, soru-yanıt, oyun ve şarkı teknikleri 
ile üç ders (üç hafta) süresince dil girdisi olarak 
verilmiştir. 

5 yaş çocuklarının aile (family) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
62’dir. Aile (family) bireylerini tanımlayan sözcükler 
(mummy, dady sister, brother) soru-yanıt, gösteri, şarkı 
ve yineleme teknikleri ile üç ders (üç hafta) süresince 
dil girdisi olarak verilmiştir. 

6 Yaş 
6 yaş çocuklarının renk (colour) kavram 

alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
78’dir. Renk (colour) adları (red, blue, yellow, green, 
pink, black, grey, orange, brown, white, purple), 
yineleme ve soru-yanıt teknikleri ile üç ders (üç hafta) 
süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 

6 yaş çocuklarının taşıt (vehicle) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
74’tür. Taşıt (vehicle) adları (car, train, plain, ship, bus, 
lorry, bike, tractor), soru-yanıt, gösteri, oyun ve 
yineleme teknikleri ile iki ders (iki hafta) süresince dil 
girdisi olarak verilmiştir. 

6 yaş çocuklarının eylem (verb) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
80’dir. Eylemler (verb) (walk, stop, jump, sit down, 
stand up, run, come, dance), şarkılı oyun tekniği ile dört 
ders (dört hafta) 

5 yaş çocuklarının renk (colour) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
88’dir. Renk (colour) bireylerini adlandıran sözcükler 
(red, blue, yellow, green, white, black) soru-yanıt, 
gösteri ve yineleme teknikleri ile bir ders (bir hafta) 
süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 

5 yaş çocuklarının taşıt (vehicle) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
72’dir. Taşıt (vehicle) adları (car, train, plain, ship), 
soru-yanıt, gösteri, oyun, rol yapma, drama ve yineleme 
teknikleri ile gözlem yapılan iki ders (iki hafta) 
süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 

6 Yaş 
6 yaş çocuklarının hayvan (animal) kavram 

alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
94’tür. Hayvan (animal) adları (cat, dog, rabbit, fish, 
bird, bee, elefhant, crocodile, snake), yineleme, rol 
yapma, oyun, soru-yanıt ve gösteri teknikleri ile gözlem 
yapılan üç ders (üç hafta) süresince dil girdisi olarak 
verilmiştir. 

6 yaş çocuklarının renk (colour) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
91’dir. Renk (colour) adları (red, blue, yellow, green, 
white, black, purple, pink, orange, brown), yineleme ve 
soru-yanıt teknikleri ile gözlem yapılan iki ders (iki 
hafta) süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 

6 yaş çocuklarının sayı (number) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
90’dır.  Sayı (number) adları (one- 
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süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 
6 yaş çocuklarının sıfat (adjective) kavram 

alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
90’dır. Sıfatlar (adjective) (long-short) soru-yanıt, oyun 
ve yineleme teknikleri ile iki ders (iki hafta) süresince dil 
girdisi olarak verilmiştir. 

6 yaş çocuklarının beden (body) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
64’tür. Bedenin (body) bölümlerini tanımlayan adlar 
(head, hair, eyes, ear, mouth, nose) soru-yanıt, gösteri ve 
yineleme teknikleri ile iki ders (iki hafta) süresince dil 
girdisi olarak verilmiştir. 
6 yaş çocuklarının yiyecek (food) kavram alanında yer 
alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 43’tür. 
Yiyecek (food) adları (egg, milk, olive, honey, cheese, 
sausage, bread, butter, jam, water) soru-yanıt, gösteri 
ve yineleme teknikleri ile bir ders (bir hafta) süresince 
dil girdisi olarak verilmiştir. 

two-three-four-five-six-seven-eight-nine-
ten), soru-yanıt tekniği ile gözlem yapılan bir ders 
(bir hafta) süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 

6 yaş çocuklarının taşıt (vehicle) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
95’tir. Taşıt (vehicle) adları (car, train, plain, ship), oyun 
tekniği ile gözlem yapılan iki ders (iki hafta) süresince 
dil girdisi olarak verilmiştir. 

6 yaş çocuklarının eylem (verb) kavram 
alanında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 
98’dir. Eylemler (verb) (sit down, stand up, stop, jump, 
open, shut), oyun tekniği ile gözlem yapılan bir ders (bir 
hafta) süresince dil girdisi olarak verilmiştir. 

6 yaş çocuklarının sıfat (adjective) kavram alanında 
yer alan sözcüklere ilişkin yeterlik düzeyi % 98’dir. 
Sıfatlar (adjective) (big-small), yineleme tekniği ile 
gözlem yapılan bir ders (bir hafta) süresince dil 
girdisi olarak verilmiştir. 
** Çalışma koşulları nedeniyle, 5-6 yaş çocukları 
haftada bir gün gözlenebilmiştir. 5- 6 yaş çocukları 
gözlenebilen ders saatleri dışında da yabancı dil 
dersleri almaktadırlar. 

 



Kurum A’da, araştırmacının 4-6 yaş grubu çocuklarının yabancı dildeki edimlerine ilişkin 

bütünsel değerlendirmelerinden, göreceli olarak en yüksek edimi 6 yaş çocuklarının gösterdiği, 4 yaş 

ve 5 yaş çocuklarının eşdeğerli edim gösterdikleri, bununla birlikte göreceli olarak 4 yaş ve 5 yaş 

sıralamasına ulaşıldığı sonucu çıkmıştır. 

Kurum B’de, araştırmacının 4-6 yaş grubu çocuklarının yabancı dildeki edimlerine ilişkin 

bütünsel değerlendirmelerinden, göreceli olarak en yüksek edimi 6 yaş çocuklarının gösterdiği, 4 yaş 

ve 5 yaş çocuklarının eşdeğerli edim gösterdikleri, bununla birlikte göreceli olarak 5 yaş ve 4 yaş 

sıralamasına ulaşıldığı sonucu çıkmıştır. 

Kurum A’da, 4 yaş çocuklarının renk (colour) ve taşıt (vehicle); 5 yaş çocuklarının renk 

(colour), taşıt (vehicle) ve aile (family); 6 yaş çocuklarının beden (body) ve yiyecek (food) kavram 

alanlarında yer alan sözcüklere ilişkin yeterlikleri istendik düzeyin altındadır.  

Kurum B’de, 4-6 yaş grubu çocuklarının kavram alanlarında yer alan sözcüklere ilişkin yabancı 

dil yeterlikleri istendik düzeydedir. 

Kurum A ve Kurum B’de çocukların yaşlarına koşut gelişim özelliklerinin ve buna bağlı olarak 

yabancı dil öğretim programlarının içeriğinin ve süresinin, öğretim biçiminin 4-6 yaş grubu 

çocuklarının yabancı dil yeterlik düzeylerinde etkili olduğu düşünülmektedir. 

Sonuç ve Öneriler 

Araştırma sonuçlarına ilişkin bütünsel bir değerlendirme yapıldığında, 6 yaş çocuklarının, 

üretme ve anlama bağlamlarında, yabancı dilde edim düzeyleri, 4 ve 5 yaş çocuklarının edim 

düzeylerine göre daha yüksektir. Bu sonuç, Bilişsel Kuram (Bohannon ve Bonvillian, 2001; Piaget, 

2000) çerçevesinde 6 yaş çocuklarının bilişsel açıdan olgunlaşma dönemi olarak kabul edilen geçiş 

evresinde (İşlem Öncesi evrenin sonu) bulunmalarına bağlanabilir. 

Her iki kurumdaki öğretim süreci ve çocukların edim düzeyleri gözönüne alındığında, yabancı 

dil öğretimine ayrılan sürenin, öğretim biçiminin (yabancı dil etkinliklerinin içerik ve uygulama 

biçimlerinin, dil girdilerinin niceliğinin yanı sıra ardışık olarak ve sıklıkla verilmesinin, yönerge 

biçimlerinin) 4-6 yaş grubu çocuklarının yabancı dilde edim düzeylerini etkilediğini söylemek olasıdır. 

Bu bağlamda, özellikle yabancı dil öğretimi süresine ilişkin olarak, derslerin niceliğinin 4-6 yaş grubu 

çocuklarının edim düzeylerini etkilediği söylenebilir. Öte yandan, oyun öğesi içeren, öğrenci merkezli 

ve öğrenci-öğrenci etkileşimine dayalı yabancı dil etkinliklerinde 4-6 yaş grubu çocuklarının yüksek 

düzeyde edim sergilediklerini söylemek olasıdır.  

Araştırmanın sonuçlarından yola çıkarak okul öncesi eğitim kurumlarında, yabancı dil öğretimi 

programlarına yer verilmesi durumunda temel eğitim programını bütünleyen ve eğitim programının 

amaçlarını gerçekleştirmede katkı sağlayan, kurumsal eğitim programının amaçlarıyla bağlantılı ve 

konuları genel eğitim programına koşut olan, amaçlı, nitelikli ve dizgeli bir yabancı dil öğretim 

programı önerilebilir. Okul öncesi çocuğun yaşına ve gelişim özelliklerine uygun ve aşamalı bir dil 

öğretim yaklaşımı belirlemek önem taşımaktadır. Dil edinimi ve öğrenimi kuramlarının sunduğu bakış 

açılarını içeren ve uygulamaya ilişkin bilgilerin irdelenmesi uyarlanacak öğretim yaklaşımında 



belirleyici olacaktır. Bunun yanı sıra, yabancı dil öğretim programına ilişkin süreç ve sonuç 

değerlendirmeleri programın işlerliğini denetlemek açısından gereklidir. Öte yandan okul öncesinde 

yabancı dil öğreticilerinin öğretim alanlarına ve hedef kitleye ilişkin eğitim donanımları ayrıca önem 

taşımaktadır. 
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Ek I. Yapılandırılmış Gözlem Çizelgesi Örneği 
                                                                   

            
YAŞ GRUBU:            GÜN:           SÜRE:            

 
Yeterli (+), Kısmen Yeterli (+/-), Yetersiz (-) 

 
Ek II. Sözcük Öğretimine-Öğrenimine İlişkin Hedef Davranışlar 

 

Ek III. Derecelendirme Ölçeğinde Yer Alan Seçeneklerin Açılımı 
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Ç1            

Ç2            

Ç3            

…            

…            

…            

1. Verilen ya da sorulan bir nesnenin İngilizce adını söyleme 

2. Verilen İngilizce sözcüğün karşılığı olan nesneyi seçme 

3. Verilen İngilizce sözcüğün karşılığını anadilinde söyleme 
4. Anadilinde verilen bir sözcüğün İngilizce karşılığını söyleme 

5. Verilen İngilizce sözcüğü anımsadığını/tanıdığını gösteren sözel yanıtlar verme 

6. Verilen İngilizce sözcüğü anımsadığını/tanıdığını gösteren sözel olmayan yanıtlar verme 
7. Verilen İngilizce sözcüğü anadilinde sözel ya da sözel olmayan davranışlarla betimleme 

8. Verilen İngilizce sözcüğe ilişkin nesneyi gösterme 

9. Verilen İngilizce sözcüğü beden diliyle anlatma 
10. Verilen İngilizce sözcüğü yineleme 

11. Verilen İngilizce sözcüğü uygun bağlamda kullanma 

12. Verilen İngilizce sözcüğü vurguları doğru kullanarak sesletme 

Yeterli:  
 

Hedef davranışların tümünü ya da en az % 70’ini (8 ve daha fazla davranış) yapma 

Kısmen 
Yeterli:  

Hedef davranışların % 40-60’ını (5-7 davranış) yapma 

Yetersiz:  Hedef davranışların tümünü yapmama ya da en fazla % 30’unu (4 ve daha az davranış) yapma 
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Ek IV. Kurum A ve Kurum B’de 4-6 Yaş Grubu Çocuklarının Yabancı Dilde Yeterlik Düzeylerinin 

Belirlenmesine İlişkin Çizelgeler 

 

KURUM A 

 

Çizelge 5.  4 Yaş Çocuklarının Yabancı Dilde Sözcük Edimine İlişkin Yeterlik Düzeyleri (Kurum A) 

 

Çizelge 6.  5 Yaş Çocuklarının Yabancı Dilde Sözcük Edimine İlişkin Yeterlik Düzeyleri (Kurum A) 

 

5 YAŞ 

COLOUR (RENK) NUMBER (SAYI) 

Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 11 8 12 50     
Ç2 11 19 28 49 - - - - 
Ç3 11 11 15 45 5 5 15 100 
Ç4 11 19 23 40 5 5 15 100 
Ç5 11 11 11 33 5 5 15 100 
Ç6 11 19 43 75 5 5 15 100 
Ç7 11 19 31 54 5 5 15 100 

5 YAŞ 

VEHICLE (TAŞIT) FAMILY (AİLE) 

Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 8 16 20 42 2 4 4 33 
Ç2 8 24 42 58 2 6 10 56 
Ç3 8 24 31 43 2 6 8 44 
Ç4 8 24 32 44 2 6 14 78 
Ç5 8 16 20 42 2 4 8 67 
Ç6 8 24 38 53 2 6 14 78 
Ç7 8 24 36 50 2 6 14 78 
 

 

 

 

 

 

4 YAŞ 
 

COLOUR (RENK) VEHICLE (TAŞIT) 

Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 7 10 19 63 7 7 11 52 
Ç2 7 7 11 52 7 7 11 52 
Ç3 7 10 16 53 7 7 11 52 
Ç4 7 10 17 57 7 7 11 52 
Ç5 7 10 17 57 - - - - 
Ç6 7 10 17 57 7 7 11 52 
Ç7 7 10 21 70 7 7 11 52 
Ç8 7 10 21 70 7 7 11 52 
Ç9 7 3 5 56 7 7 11 52 
Ç10 7 10 16 53 7 7 11 52 



Çizelge 7.  6 Yaş Çocuklarının Yabancı Dilde Sözcük Edimine İlişkin Yeterlik Düzeyleri (Kurum A) 

 

6 
YAŞ 

COLOUR (RENK) VEHICLE (TAŞIT) VERB (EYLEM) 

Hedef  
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 11 11 24 73 8 8 16 67 8 19 34 60 
Ç2 11 11 27 82 - - - - 8 11 25 76 
Ç3 11 11 22 67 - - - - 8 19 51 89 
Ç4 11 11 24 73 8 8 20 83 8 19 51 89 
Ç5 11 11 15 45 8 8 14 58 8 19 23 40 
Ç6 11 11 31 94 8 8 24 100 8 19 50 88 
Ç7 11 11 25 76 8 8 18 75 8 19 53 93 
Ç8 11 11 29 88 8 8 17 71 8 19 49 86 
Ç9 11 11 29 88 8 8 16 67 8 19 50 88 
Ç10 11 11 32 97 - - - - 8 19 51 89 

6 
YAŞ 

ADJECTIVE (SIFAT) BODY (BEDEN) FOOD (YİYECEK) 

Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 2 2 6 100 6 6 10 56 10 10 16 53 
Ç2 - - - - - - - - 10 10 14 47 
Ç3 2 - - - 6 - - - 10 10 10 33 
Ç4 2 2 6 100 6 6 9 50 10 10 12 40 
Ç5 2 2 2 33 6 6 6 33 10 10 10 33 
Ç6 2 2 6 100 6 6 12 67 10 10 16 53 
Ç7 2 2 6 100 6 6 14 78 10 10 14 47 
Ç8 2 2 6 100 6 6 14 78 10 10 12 40 
Ç9 2 2 6 100 6 6 16 89 10 10 14 47 
Ç10 - - - - - - - - 10 10 12 40 
 
 

Çizelge 8.  4 Yaş Çocuklarının Yabancı Dilde Sözcük Edimine İlişkin Yeterlik Düzeyleri (Kurum B) 

 
4 

YAŞ 
ANIMAL (HAYVAN) COLOUR (RENK) NUMBER (SAYI) 

Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 3 3 9 100 6 8 22 92 5 5 6 40 
Ç2 3 6 7 39 6 8 12 50 5 5 15 100 
Ç3 3 6 18 100  6 8 24 100 5 5 15 100 
Ç4 3 6 18 100 6 8 22 92 5 5 15 100 
Ç5 3 6 16 89 6 8 24 100 5 5 12 80 
Ç6 3 6 18 100 6 8 22 92 5 5 15 100 
Ç7 3 6 18 100 6 8 24 100 5 5 15 100 
 

 

 

 

 

 

 

 



Çizelge 9.  5 Yaş Çocuklarının Yabancı Dilde Sözcük Edimine İlişkin Yeterlik Düzeyleri (Kurum B) 

 
5 

YAŞ 
ANIMAL (HAYVAN) COLOUR (RENK) VEHICLE (TAŞIT) 

Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 6 6 15 83 6 6 10 56 4 7 17 81 
Ç2 6 6 17 94 6 6 14 78 4 7 21 100 
Ç3 6 6 18 100 6 6 14 78 4 7 16 76 
Ç4 6 6 18 100 6 6 16 89 4 7 19 90 
Ç5 6 6 17 94 6 - - - 4 7 13 62 
Ç6 6 6 16 89 6 6 16 89 4 7 17 81 
Ç7 6 6 18 100 6 6 18 100 4 7 21 100 
Ç8 - - - - 6 6 14 78 4 4 4 33 
Ç9 6 6 16 89 - - - - 4 4 4 33 
Ç10 6 6 16 89 6 6 18 100 4 7 19 90 
Ç11 6 6 16 89 6 6 18 100 4 7 16 76 
Ç12 6 6 17 94 6 6 18 100 4 4 4 33 
Ç13 6 6 17 94 6 6 18 100 4 7 17 81 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Çizelge 10.  6 Yaş Çocuklarının Yabancı Dilde Sözcük Edimine İlişkin Yeterlik Düzeyleri (Kurum B) 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6 
YAŞ 

ANIMAL (HAYVAN) COLOUR (RENK) NUMBER (SAYI) 

Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 9 9 26 96 10 10 11 37 10 10 10 33 
Ç2 9 9 25 93 10 10 28 93 10 10 30 100 
Ç3 - - - - 10 10 30 100 - - - - 
Ç4 9 9 25 93 10 10 29 97 10 10 30 100 
Ç5 9 9 27 100 10 10 30 100 10 10 30 100 
Ç6 9 9 27 100 10 10 30 100 10 10 30 100 
Ç7 9 9 25 93 10 10 29 97 10 10 30 100 
Ç8 9 9 24 89 10 10 26 87 10 10 21 70 
Ç9 9 9 26 96 10 10 30 100 - - - - 
Ç10 9 9 27 100 10 10 30 100 - - - - 
Ç11 9 9 26 96 10 10 27 90 10 10 30 100 
Ç12 9 9 23 85 10 10 28 93 10 10 30 100 
Ç13 9 9 27 100 - - - - - - - - 
Ç14 9 9 22 81 10 10 28 93 10 10 30 100 

6 
YAŞ 

VEHICLE (TAŞIT) VERB (EYLEM) ADJECTIVE (SIFAT) 

Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED Hedef 
Sözcük 

Gözlem 
Sayısı 

Puan İSED 

Ç1 4 4 11 92 7 4 12 100 - - - - 
Ç2 4 8 24 100 7 9 27 100 2 2 6 100 
Ç3 4 4 12 100 7 5 13 87 - - - - 
Ç4 4 4 12 100 7 11 33 100 2 2 6 100 
Ç5 4 8 24 100 7 11 32 97 2 2 6 100 
Ç6 4 8 24 100 7 11 33 100 2 2 6 100 
Ç7 4 4 12 100 7 11 31 94 2 2 6 100 
Ç8 4 8 18 75 7 11 33 100 2 2 5 83 
Ç9 4 8 24 100 7 11 33 100 2 2 6 100 
Ç10 4 8 24 100 7 11 33 100 2 2 6 100 
Ç11 4 8 22 92 7 9 27 100 2 2 6 100 
Ç12 4 8 24 100 7 11 33 100 2 2 6 100 
Ç13 4 4 10 83 7 4 12 100 2 2 6 100 
Ç14 4 4 11 92 7 11 33 100 - - - - 



 
İLKÖĞRETİME HAZIRLIKTA ANA DİL KAZANIMININ YERİ 

 

ZELİHA YAZICI  MÜNEVVER CAN YAŞAR 

 

Giriş 

Okul öncesi dönemde çocukların bir çok becerilerinde hızlı ve etkili bir gelişim görülmektedir. 

Özellikle dil ve bilişsel becerilerdeki gelişimleri diğer becerilerine göre daha çarpıcı olmaktadır. 

Örneğin, 18 aylık çocuklar duygu ve düşüncelerini beden dili ya da tek kelimelik kullanımlarla ifade 

ederken, 6 yaşındaki çocuklar geniş bir kelime hazinesine sahip oldukları için kendilerini daha  

karmaşık cümlelerle ifade edebilirler.  

Dildeki söz varlığı o dili konuşanların kültürel özelliklerine ve deneyimlerine bağlı olarak 

gelişmektedir. Çocukların ilk kazandıkları dil kendi kültürlerinin özelliklerini taşıyan ana dilleridir 

(Ekmekçi, 1991:30). Ana dili çocuğun içinde doğup büyüdüğü aile ya da toplumsal çevresinde 

kazandığı dildir. Ana dil, çocukların toplumsal yaşantısının ve davranışlarının şekillenmesinde, aile ve 

aile çevresiyle ilgili kültürel değerlerinin kazanılmasında da önemlidir (Aytemiz, 2000). Çünkü, 

çocukların kendilerini ifade edebilmelerinde, sosyal kültürel değerlerini kazanabilmelerinde ve sosyal 

iletişim ihtiyaçlarını giderebilmelerinde ana diline ihtiyaçları vardır (Mussen ve diğ., 1990). 

Çocukların ana dilini kazanması, onların dil becerilerinin yanında, zihinsel becerilerinin 

gelişmesini destekleyerek, dili işlevsel amaçlarına uygun olarak kullanmalarını sağlayacaktır 

(Cummins, 2000). Çocukların nesneleri ve olayları, ilk adlandırmaları, tanımaları ve algılamaları ana 

dilinde oluştuğu için, çocukların algılama, muhakeme etme, problem çözme  gibi zihinsel süreçlerinin 

şekillenmesinde dil önemli roller üstlenmektedir (Aytemiz, 2000). Çocukların duygu, düşünce, ilgi ve 

ihtiyaçlarını ifade etmelerine uygun fırsatların yaratılması onların dil gelişimlerini olumlu yönde 

etkilemektedir (Clark, 2002). İnsanlar duygu ve düşüncelerini en iyi bildikleri dilde ifade edebilirler. 

Çocuklar da kendi duygu ve düşüncelerini en iyi şekilde ana dilleri ile ifade edebilirler.  

İlköğretime Başlangıçta Gerekli Olan Beceriler 

İlköğretime başlamak, çocukların yaşamında son derece önemli bir olaydır. Çocukların, 

ilköğretime başlamadan önce bu konu ile ilgili uyarılması ve hazırlanması gerekmektedir. Çocuk 

okulun ne olduğunu, orada kendisinden neler beklenildiğini, ne gibi olaylar yaşayabileceği konusunda 

önceden bilgi sahibi olmalıdır (Oktay, 1983).  

Okul öncesi kurumlarının önemli amaçlarından birisi de çocukları ilköğretime hazırlamaktır. 

Çocukların bu dönemde kazandığı olumlu deneyimler, onların ilköğretime başlangıçta ve daha sonraki 

eğitim yaşamlarını da olumlu şekilde etkileyecektir (Hohmann ve Weikart, 1995:9; Oktay, 1999:111; 

Albayrak, 2000:45).  

İlköğretime başlangıçta çocuktan, dinleme, anlama ve sözel dil becerileri, gramer yapısına 

uygun  uzun ve karmaşık cümle kullanabilme, uzun sohbetlere katılma, geniş bir sözcük dağarcığını 



kullanabilme gibi dil gelişimi becerileri beklenmektedir (Razon, 1982). Dilin kazanılması okuma 

sürecine dilin anlam ve yapı bilgilerinin taşınması açısından önem taşımaktadır. Okuma süreci 

çocuğun genel dil gelişiminin bir parçasıdır. Çocukların okumaya başlamadan önce dilin şifrelerini 

yani anlama ve anlatma becerilerini keşfetmiş olmaları gerekmektedir. Çocuklar dile ait yapıları, 

sözcükleri anlamaya başladıktan sonra kullanmaya da başlamaktadırlar. Dili anlama ve kullanma 

arasında sıkı bir ilişki vardır. Çocuklar anladıkları kelimeleri ve cümle yapılarını iletişimlerinde yoğun 

olarak kullanmaktadırlar. İletişimde kendilerini zengin  bir kelime hazinesi ile ifade etmesi, 

anlatılanları  anlaması gibi beceriler çocukların okuma-yazma öğrenimine başlamadan önce sahip 

olması gereken dilsel becerilerdir (Erdemir, 2001:1; Yazıcı, 2002a; Girgin, 2003:224).  

Okuma sürecinde harf ve seslerin, harf ve kelimelerin yeri olabilir. Çocuk okumayı öğrenirken 

harfleri, sesleri, kelimeleri ve bunları ayırt etmeyi yani çözümlemeyi öğrenmelidir. Çözümleme, yazılı 

simgelerle ifade edilen dilin konuşmadaki formuna aktarılmasıdır. Fakat okumanın tamamı salt 

çözümleme değil, aynı zamanda çocuğun ana dilinin özelliklerini de öğrenmesi ve kullanmasını da 

içermektedir. Bu da okuma sürecinde dili anlamanın önemli olduğunu göstermektedir. Çocuğun 

okunana anlam verebilmesi için yalnızca yazıyı çözümlemesi yeterli değildir.  Çocuğun yazıdan anlam 

çıkarabilmesi için geçmiş bilgi ve deneyimlerini kullanması ve okunanlarla kendi deneyim ve bilgileri 

arasında bağlantı kurabilmesi ve yorumlaması gerekir (Girgin, 2003:227). Çocuklar çevrelerindeki 

olayları ve nesneleri tanıyıp algıladıklarında, elde ettikleri bilgileri düzenlerler ve onlara bir anlam 

verirler. Bu da çocuğun belli bir dil yetisi düzeyine ulaşmasını gerektirir. Dolaysıyla çocuğun okula 

başlamadan önce yeterli düzeyde dil becerisi kazanmış olmasını gerektirir (Baykoç Dönmez ve diğ., 

2000:3; Aksu Koç ve diğ., 2002:4 ).   

Etkin anlama ve anlatma becerisini kazanan çocuklar, çevresiyle iletişim kurmada başarılı 

olduğu gibi etkin öğrenme stratejilerini geliştirmede de başarılı olmaktadırlar. Etkin öğrenme 

stratejilerinin geliştirilmesinde, özellikle ilköğretime başlangıçta okuma yazma becerisinin 

kazanılması öne çıkmaktadır (Sevinç, 2003b:178). Görüldüğü gibi dil, eğitim sürecinde de işlevsel bir 

görev üstlenmektedir (Charlesworth, 1987:293).  

Yaş ve gelişim düzeyine uygun dil becerilerini geliştiremeyen çocuklarda, okulun beklentilerini 

yerine getirmede -sosyal uyumsuzluk ve okuma yazma becerilerinde zorluk çekme- gibi sorunlar 

görülebilir. Okul yaşamında bu denli belirleyici bir unsur olan dil becerileri ve bu becerinin 

kazanılmasında karşılaşılan sorunların temeli incelendiğinde, karşımıza çıkan durum okul öncesi 

dönemde çocukların dil becerilerini geliştirme stratejileridir (Sevinç, 2003b:178).  

Okuma yazma becerilerinin gelişiminde çocuğun edindiği dilsel becerilerin yanı sıra görsel ve 

işitsel algılama, düşünme, neden sonuç ilişkisi kurabilme, sıralama, genellemeler yapabilme gibi 

bilişsel beceriler okumaya hazırlık evreleridir ve bu becerilerin  kazanılması da önemlidir. Bu beceriler 

ayrı ayrı öğrenilen beceriler değildir, kendi içlerinde belli bir sıra takip eden becerilerdir ve  okul 

öncesi  döneminden başlayarak gelişmektedir (Bialystok, 1997:429).   



Bilişsel süreçlerle yakından bağlantılı olan dil, öğrenme sürecini dengeleyen bir unsurdur. Bu 

nedenle, çocukların okuma yazma sürecinde gerekli olan bilişsel  beceriler ve dil gelişimini 

desteklemek ailelerin ve eğitimcilerin en önemli sorumluluklarındandır (Wishon ve diğ., 1986:90). 

Aile ortamında kazanılan bu beceriler iyi bir okul öncesi eğitim ortamında desteklenmesiyle, 

çocukların ilköğretimde daha uyumlu ve daha başarılı oldukları görülmektedir (Patton ve Mercer, 

1996:10). Çocukların dil ve okuma yazma becerileri, bebeklikten itibaren birlikte geliştiği için; alt 

sosyo kültürel düzeydeki çocuklar, ev ortamlarında bu tür deneyimleri edinme olanaklarına sahip 

olmayabilirler. Bu durum, okul öncesi dönemde deneyim kazanmadan ilköğretime başlayan çocukların 

akademik başarı grafiğini düşürebilir. Bu nedenle, dezavantajlı çocukların okuma yazmayı öğrenmek 

için ihtiyaç duyduğu deneyimleri kazandırmak, okul öncesi ya da ilköğretim birinci sınıf 

öğretmenlerinin sorumluluğundadır (Wifret, 1993:23). 

Dil Kazanım Sürecinde Eğitimcinin Rolü 

Okul öncesi eğitimin hedeflerine ulaşması ve amaçlarını gerçekleştirmesi, ancak  çocukların ilgi 

ve ihtiyaçlarına yönelik bir programla mümkündür. Okul öncesi programlarında yer alan etkinlikler, 

çocuğun her yönüyle gelişmesini sağlayan, onu gelecekteki  eğitim ve toplum yaşantısına hazırlayan 

etkinliklerdir. Okul öncesi eğitim programlarında okuma yazma öğretimi yoktur. Ancak okuma 

yazmaya hazırlık için gerekli olan tüm becerilerin geliştirileceği etkinlikler yer almaktadır. Okuma 

yazmaya hazırlık etkinliklerinde ise dil gelişiminin önemli bir yeri vardır (Albayrak, 2000:46; Girgin, 

2002:228). Bu etkinliklerin hazırlanması ve çocuklara sunulmasında, eğitimcilerin uygulaması 

gereken stratejiler son derece önemlidir.  

Eğitimcilerin Kullanabileceği Eğitim  Stratejiler  

• Ana Dil  Kazanımı En İyi Şekilde Zengin  Uyarıcı Bir Sosyal Ortamda  Sağlanabilir 

 Çocuklar 5-6 yaşlarında genel olarak dil becerilerini kazanmış olmalarına rağmen 

bulundukları sosyo kültürel ortamlardan, anne baba tutumlarından ya da bireysel farklıklardan 

kaynaklanan nedenlerle hem ifade edici hem de alıcı dil aşamalarında farklılıklar gösterebilirler. Aile 

içindeki iletişim düzeyi okulun beklediği iletişim düzeyinden farklı olabilir (Sevinç, 2003a:170). 

Eğitimci çocuklara, birbirleriyle etkileşime girebileceği zengin uyarıcı bir ortamı sunmalıdır. 

Çocuklar, iletişim kurma eğilimlerini doğal ortamlarda daha rahat sergileyebilirler. Çocuklar bu doğal 

ortamdaki etkinliklerde, öğretmenin ne söylemek istediğini anlamak, öğretmeninden ya da 

arkadaşlarından yardım istemek, oyuncaklarını paylaşmak, yaratıcı drama çalışmalarında rol alma gibi 

durumlarda sözel dil becerilerini kullanırlar (Bunce, 1995: 8). Bu nedenle, özellikle çocuklarda ifade 

edici dili geliştirmek için, çocukların birbirleriyle iletişime girebileceği, kendi duygu ve düşüncelerini 

ifade edebileceği, deneyimlerini ve izlenimlerini paylaşabileceği, tartışabileceği zengin ortamlar 

sunulmalıdır. Örneğin; hikaye okuma, hikaye tamamlama, yeni bir hikaye oluşturmaya teşvik, şiir 

okuma ve dinleme, açık hava oyunları, inceleme gezileri, yaratıcı drama, fen doğa çalışmaları, kitap 

resimlerinin veya çocukların kendi yaptıkları resimlerin yorumlanması gibi etkinliklerle çocukların 

ifade edici dil gelişimi desteklenmelidir. Bu etkinliklerin uygulanmasında, çocukların bileşik cümle 



yapıları oluşturmaları, oluşturdukları cümlelerde farklı sözcük türleri kullanmaları,  betimleme içeren 

ifadeler kullanmaları ve olaylara farklı açılardan   yaklaşmaları sağlanmalıdır. Böylece çocuklar  

neden sonuç ilişkileri kurmaya ve bunları kendine uygun bir dille ifade etmeye başlayacaktır. Bu 

etkinlikler, okuma yazma için gerekli olan dil becerilerinin  gelişmesine katkı sağlayacaktır (Yazıcı, 

2002b:338). 

• Hazırlanan Etkinlikler Çocuk Merkezli Olmalıdır 

 Etkinlikler çocuk merkezli olarak hazırlandığında  çocuğun aktif olarak sözel etkileşime 

girmesini kolaylaştırır. Özellikle çocukların günlük deneyimlerini aktarmalarına fırsat veren etkinlikler 

düzenlenmelidir. Çocukların hangi malzemelerle ne yapacağına karar vermelerine imkan sunularak, 

edindikleri deneyimlerini ve yaratıcı düşüncelerini sözel olarak ifade etmelerine fırsatlar yaratılmalıdır 

. Çocukların deneyim kazanmalarına ve kazandıkları  deneyimlerini aktarmalarına fırsat verilmesi, 

onların olayları ve durumları  bezerlik ve farklılıkları ayırt etmelerini ve anlamlandırmalarına yardım 

eder. Çocukların kullandıkları anlamlı sözel ifadelerine ve taleplerine değer verilmelidir (Wishon ve 

diğ., 1986:90; Bunce, 1995:8).  

• Eğitimciler Programın İçeriğindeki Etkinlikleri Bütünleştirmelidir 

 Çocukların anadillerini kazanması için programda yer alan etkinlikler özel bir zaman dilimi ile 

sınırlandırılmadan bütün güne yayılmalıdır. Çocukların kelime dağarcıklarını geliştirme, dil yapılarını 

ve bu yapıların cümlelerde kullanımını öğrenmelerinde model olma, teşvik ve cesaretlendirme, 

pekiştirme gibi yöntemlerle olayların akışına bırakılmalıdır. Oyun materyalleri, müzik sanat 

çalışmaları, hikaye okuma etkinlikleri belirli temalar içermelidir. Temalar ulaşılmak istenen amaç için 

bir araç olarak kullanılmalıdır. Çocuklar, karşılaştıkları temaların ne olduğunu bildiklerinde  bu konu 

hakkında iletişim kurabilirler, kendileri planlama yapabilirler ve yaratıcı fikirler üretebilirler. Belirli 

temaların etkinliklerde kullanılması, çocukların yeni kelimler öğrenmelerini ve öğrendikleri bu 

kelimeleri günlük yaşamlarına aktarabilmelerini sağlar. 

• Eğitimciler Çocuklarla İletişimde Somut ve Açıklayıcı İfadeler Kullanmalıdır 

  Çocukların dil kazanım sürecinde aldıkları bilgileri iyi kullanabilmeleri için somut 

deneyimlere ihtiyaçları vardır. Özellikle okul öncesi dönemde eğitimcilerin çocuklarla iletişimlerinde 

olay ve durumların açıklanmasında somut örnekleri içeren ifadeler kullanmaları gerekir. Eğitimciler, 

çocukların anlamakta güçlük çektiği ana diline ait mecaz veya deyimleri kullanırken, öncesinde veya 

sonrasında sözel olarak  açıklamalıdır. Örneğin; 5 yaşındaki bir çocuğu “Havuzun tadını çıkardın mı?”  

sorulduğunda çocuktan şöyle bir cevap gelebilir. “İçmedim ki! Tadını bilemem.” Eğitimci çocuğa, biz 

her zaman sözcükleri gerçek anlamları ile kullanmayabiliriz. Burada “tadını çıkarmak” dediğimizde 

eğlenceli bir şekilde zaman geçirmek anlamında kullandık şeklinde açıklama yapmalıdır. Bu 

açıklamalar çocuğun sözcüklerin anlamları arasındaki farklılıkları anlamalarına  yardımcı olacaktır. 

Böylece çocuk yeni öğrendiği sözcüğü farklı durumlarla  karşılaştığında, anlamı yerinde kullanmaya  

başlayacaktır. 

• Eğitimci  Programlarına  Ebeveynlerin Katılımını  Sağlamalıdır 



 Programın  her aşamasında ebeveynlerin eğitime katılımına yer verilmelidir. Çocuğun ev 

ortamı ile sınıf ortamı arasında benzerlikler olmalıdır. Bu yolla, çocukların sınıftaki sözel etkileşimleri 

ev ortamlarına da taşımaları ve kazandıkları dil becerilerinin sürekliliği sağlanmış olacaktır (Bunce, 

1995:4; Rice, 1995:32-38). 

 Bu stratejilere ek olarak çocukların dil ve okuma yazama becerilerinin geliştirilmesinde en 

kolay ve en etkili yollardan biri de çocuğun kitaplarla karşılaşmasını sağlamaktır. Çocuklar okunan 

öyküleri dinlerken okuma ve yazma arasındaki bağlantıyı keşfederler. Ayrıca, kitaplar çocukların 

yazma fonksiyonlarını anlamalarında ve yazının nasıl kullanıldığını öğrenmelerinde önemli rol oynar. 

Çocuklara evde ve okulda kitap okuma imkanlarının sağlanması, okuma bilincinin gelişimini 

desteklemektedir. Okul öncesi dönemdeki çocuklar çevresindeki kişilerin okuma eylemlerini 

gözleyerek, yazılı ve basılı materyallerle etkileşimde bulunurlar. Böylece okuma yazma hakkında bilgi 

sahibi olurlar. Aileler ve öğretmenler çocuklarına kitap okurken, çocuklar kitapta yer alan harfler, 

sayılar ve sembollerin büyük bir çoğunluğunu tanıyabilirler. Kelimelerin ve resimlerin birbirinden 

farkı olduğunu ve kelimeler arasında boşluklar bırakıldığının farkına varırlar. Çocuklara günlük 

hayatla, aile bireyleri ve aile bireylerinin söylediği ya da yaptığı komik olayları içeren, hayvanlarla, 

yiyeceklerle ilgili komik ve esprili kitapların sunulması, çocukların kitap okumaya ilgisini arttırır. Dil 

becerilerinin gelişmesini  destekleyerek okuma- yazma becerilerinin doğal olarak gelişmesine 

yardımcı olur (Öztunç, 1994:27; Houston, 1995; Ramsburg, 1998:2; Yazıcı, 2000:410). 

Çocuğun günlük yaşamında karşılaştığı yazılı ve basılı materyaller (gazeteler, dergiler, 

reklamlar, afişler, alış veriş sırasında alınan malzemelerin üzerindeki basılı kelimeler, giysi yiyecek 

gibi malzemelerin etiket ya da markaları, yol işaretleri, yer yön tabelaları vb.) üzerinde çocuklarla 

konuşmak ve tartışmak, onların yazılı dili görerek tanımasına, genellemeler yaparak yeni deneyimlere 

açık hale gelmesine olanak tanır. Bunlar, çocuğun sembollerin ne anlama geldiğini erken yaşlarda 

anlamasına yardımcı olmaktadır (Cohen, 1998:70). 

Okuma-yazma becerisi, çocukların oyunları esnasında süregelen doğal sosyal etkileşimle 

desteklenmelidir. Sosyal etkileşim içerisinde desteklenen okuma-yazma, yaratıcı şekillerden alfabetik 

şekillerin ve sembollerin kullanılmasına doğru bir yol izleyecektir (Mansy, 1995). Çocuklara, erken 

yaşlardan itibaren rahatça kullanabilecekleri boya kalemleri, kağıtlar, makas, yapıştırıcı, oyun 

hamurları ve artık malzemeler vererek, yazma için gerekli olan motor becerileri desteklemelidir. 

Ayrıca, çocukların yaptığı karalamalar, çizimler, resimler ve diğer ürünleri üzerinde çocukla 

konuşmak, sorular sormak, onların anlattıklarını dinlemek yazıya karşı meraklarını arttıracak ve 

yazıya karşı istekli hale gelmelerini sağlayacaktır. 

Sonuç 

Çocuğun ev ortamında kazandığı dil becerileri okul ortamında kazanacağı dil becerileri arasında 

farklılıklar görülmektedir. Bu fark çocuğun bulunduğu ortamın beklentilerinden ve kendisine sunulan 

olanaklardan kaynaklanabilir. Çocukların, alıcı ve ifade edici dil becerileri ailenin sosyo kültürel 

olanaklarından olumlu yada olumsuz yönde etkilenebilmektedir. Özellikle alt sosyo kültürel 



ortamlardaki çocuklar yalnızca aile içi etkileşim ile sınırlı kalmakta, olaylar ve durumlar hakkında 

konuşulurken ayrıntılara girilmeye ihtiyaç duyulmadığı için olumsuz yönde etkilenebilmektedir. Okul, 

çocuktan bir olaya ya da duruma odaklanma, ayrıntılara inme, bilgi alış verişi, öğretmen çocuk-, çocuk 

arkadaş iletişimi, dili dolaylı olarak kullanma, neden sonuç ilişkileri kurarak bunları sözel ifadeye 

dökme, düşündüğünü düzgün uzun ve gramer kurallarına uygun cümleler oluşturma gibi, dilin çok 

farklı boyutları ile ilgili beklentiler içerisindedir. Çocuk okulun kendisinden beklentilerini yerine 

getiremediği zaman olumsuz sonuçlarla karşı karşıya kalabilmektedir. Dil çocuğun sosyal iletişim 

becerisini etkilediği gibi onun ileriki okul başarısını, duygusal ve zihinsel gelişimini de 

etkileyebilmektedir. Bu nedenle, ilköğretime başlamadan önce özellikle okul öncesi eğitim döneminde 

çocuğun dil gelişimine destek verilerek, eksik olan ve çocuğun ihtiyaç duyduğu noktalar kapatılabilir. 

Özellikle bu açıklar okul öncesi dönemde fark edilebilir ve farklı sosyo kültürel ortamdan gelen 

çocukların ihtiyaçları eşit düzeye getirilmeye çalışılırsa,  eğitimde fırsat eşitliği erken dönemde 

sağlanmış olur. Özellikle alt sosyo kültürel düzeydeki çocukların fırsat eşitliğinden eğitim başında 

yararlanmaları sağlanmış olacaktır. 
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(SAĞLIK / GELİŞİM) 

 

ÇOCUKLARDA SOSYO-EKONOMİK DÜZEY İLE AĞIZ DİŞ SAĞLIĞI ARASINDAKİ 

BAĞLANTININ ARAŞTIRILMASI 

M.CEM DOĞAN M.CENK HAYTAÇ  İLTER UZEL  ÖZGE ÖZALİ 

 

Giriş:Genel bir konsept olarak diş çürüğü, medeniyet hastalığı olarak kabul edilmektedir. Diş 

Çürüğü dişin en dışında bulunan mine tabakasından kalsiyum ve fosfat iyonlarının çözünmesi ile 

başlayan ve beyaz opak lezyonlardan, derin dentin kavitelerine kadar değişiklik gösterebilen bir 

yapıya sahip olaylar zinciridir. En genel anlamı ile diş çürüğünün multifaktöriyel bir hastalık olduğu 

bilinmektedir. Günümüzde hala 1962 yılında Keyes tarafından yapılan diş çürüğünün biyomedikal 

modeli ile tanımlanması kabul görmektedir. Bu modele göre bireyin genetik özellikleri, mevcut 

mikroflora ve alınan karbonhidratlı besinlerle birleştiğinde çürük meydana gelmektedir. Ancak tıbbın 

her alanında olduğu gibi son yıllarda diş hekimliğinde de mevcut hastalıklarla mücadele esnasında 

hastalığın biyomedikal boyutunun yanı sıra sosyal yönü de ön plana çıkmaya başlamıştır. Başlangıç 

halindeki çürük lezyonlarının derin çürük kavitesine dönüşmesinde bireyin ağız diş sağlığı bakım 

alışkanlıkları, beslenme biçimleri ve koruyucu diş hekimliği uygulamalarından faydalanabilme 

kapasiteleri önemli rol oynamaktadır. Bu çalışmada aynı yaş grubunda farklı sosyo-ekonomik düzeye 

sahip çocukların ağız-diş sağlığı durumlarının  karşılaştırılması ve sosyo-ekonomik düzey ile ağız diş 

sağlığı arasındaki ilişkinin değerlendirilmesi amaçlandı.  

Materyal-Metod: Çalışma grubu olarak Adana Valiliği İl Sosyal Hizmetler Müdürlüğüne bağlı, 

75.Yıl Çocuk ve Gençlik Merkezine devam etmekte olan ve sosyo-ekonomik düzeyi çok düşük 8-11 

yaş grubu 40 erkek sokak çocuğu seçildi. Kontrol grubu olarak aynı yaş grubunda, Adana DSİ 

İlköğretim Okuluna devam etmekte olan, sosyo-ekonomik düzeyi çalışma grubuna göre daha yüksek 

40 erkek çocuğu çalışmaya dahil edildi. Her iki grup da Dünya Sağlık Örgütü formlarına uygun olarak 

aynı diş hekimleri tarafından muayene edildi. Ayrıca çocuklara sosyo-ekonomik düzeylerini belirleyici 

ve ağız diş sağlığı bakımı ile ilgili sorular soruldu. 

Bulgular: Çalışma grubundaki çocukların sadece birisinin babasının sosyal güvencesi olmasına 

karşın, kontrol grubundaki çocukların babalarının hepsinin sosyal güvencesi olduğu bulgulandı. 

Çalışma grubundaki çocukların  kardeş sayısı ortalaması 6.2, kontrol grubundakilerin  ortalaması ise 

2.1 olarak belirlendi. Çalışma grubunda annelerde %8, babalarda %53 olan ebeveynlerin okuma-

yazma bilme oranı, kontrol grubunda annelerde %96, babalarda %100 idi. Ebeveynlerin çalışma 

oranlarına bakıldığında, çalışma grubundaki çocukların annelerinin hiçbirisinin çalışmadığı, 

babalarının ise sadece  %42’sinin çalışmakta olduğu gözlendi. Kontrol grubunda bu oranlar annelerde 

%48 ve babalarda %96 idi.  



Diş fırçalama alışkanlıkları sorulduğunda çalışma grubundaki çocuklar, hiç diş fırçası olmadığı 

için dişlerini fırçalamadıklarını söylediler. Kontrol grubunda ise günde ortalama diş fırçalama sıklığı 

1.7 olarak bildirildi. Beslenme alışkanlıkları ile ilgili sorulara verilen cevaplarda ise çalışma 

grubundaki çocukların ara öğün beslenmesi yapmadıkları gibi günlük ana öğün ortalamasının da 1.4 

olduğu sonucuna varıldı. Kontrol grubunda ise ana öğün sayısı 3 iken, ara öğün sayısı da 1.7 olarak 

bulundu. Ara öğünlerde sıklıkla karbonhidrat ağırlıklı gıdalar alındığı  belirtildi. 

Ağız diş sağlığı ile ilgili yapılan değerlendirme sonucunda elde edilen DMFT ve dmft skorları 

tablo-1’de gözlenmektedir. 

Tartışma: Diş Hekimliği literatüründe sosyo-ekonomik düzey ile diş çürüğü arasındaki ilişkinin 

araştırıldığı çalışmalarda birbiri ile çelişen sonuçlar alındığı bildirilmektedir. Bu çalışmanın bulguları 

sosyo-ekonomik düzey ile çürük arasında ters bir orantı olduğu görüşünü desteklemektedir. 

Sonuç: Sokak çocuklarının sosyo-ekonomik düzeylerinde sağlanacak gelişmeler hayat 

kalitelerini de arttıracaktır. 

 

Tablo-1 

 DMFT Dmft 
Çalışma Grubu 1.40 +  1.77              1.50 + 2.30 
Kontrol Grubu 5.60 +  2.52 3 + 1.60 

P 0.000 0.001 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

(İLKÖĞRETİM) 

 

İLKÖĞRETİM 3. 4. VE 5. SINIF ÖĞRENCİLERİNİN ARKADAŞLIK VE ARKADAŞLIK 

SEÇİMLERİNİ ETKİLEYEN ETMENLER HAKKINDAKİ GÖRÜŞLERİ 

 

MERAL ATICI  REZZAN GÜNDOĞDU 

 

Araştırmanın Amacı: İlköğretim birinci kademe 3. 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin arkadaşlık 

hakkındaki görüşleri ve arkadaşlık seçimlerini etkileyen etmenlerin neler olduğunu belirlemektir. 

Bunun için arkadaşlığın anlamı ve seçiminin bazı kişisel değişkenler yani cinsiyet, sınıf düzeyi ve 

sosyo-ekonomik düzeye göre farklılık gösterip göstermediği incelenmiştir. 

Alt Amaçlar:  

1. Çocukların arkadaşlık konusundaki görüşleri sed, cinsiyet ve sınıf düzeyine göre 

farklılaşmakta mıdır? 

2. Çocukların iyi arkadaş konusundaki görüşleri sed, cinsiyet ve sınıf düzeyine göre 

farklılaşmakta mıdır? 

3. Çocukların kötü arkadaş konusundaki görüşleri sed, cinsiyet ve sınıf düzeyine göre 

farklılaşmakta mıdır? 

4. Çocukların arkadaş seçiminde cinsiyetin önemli olup-olmaması konusundaki görüşleri sınıf 

düzeylerine ve cinsiyete göre farklılaşmakta mıdır? 

5. Çocukların arkadaş seçiminde kendi yaş grubundan olanları seçip-seçmemeleri sınıf 

düzeylerine ve cinsiyete göre farklılaşmakta mıdır? 

6. Çocukların arkadaş seçiminde önemli olan özellikler sed, cinsiyet ve sınıf düzeyine göre 

farklılaşmakta mıdır? 

7. Çocuğun arkadaş seçiminde anne-babanın, karışıp karışmaması sed, cinsiyet ve sınıf düzeyine 

göre farklılaşmakta mıdır? 

8. Öğrencilerin arkadaş seçiminde anne-babanın aradıkları özellikler sed, cinsiyet ve sınıf 

düzeyine göre farklılaşmakta mıdır? 

9. Öğrencilerin arkadaş seçiminde öğretmenlerin aradıkları özellikler sed, cinsiyet ve sınıf 

düzeyine göre farklılaşmakta mıdır? 

Araştırmada Kullanılan Ölçme Araçları Ve Araştırmanın Modeli: 

Araştırmacı tarafından geliştirilen kişisel bilgi formu (15 soru) ve çoğunluğu açık uçlu 

sorulardan oluşan anket formu (26 soru) kullanılmıştır. Araştırma çocukların arkadaş algılarını ortaya 

çıkarmaya çalışan nitel bir çalışmadır. 



• Kişisel bilgiler özellikle cinsiyet, sınıf düzeyi ve sosyo-ekonomik düzeyi belirlemek için  

devam ettiği okulu ele alınmıştır. 

• Anket formu ile çocukların arkadaşlık kavramını nasıl tanımladıkları, hangi olumlu ya da 

olumsuz özellikleri arkadaşlık kavramına yükledikleri tespit edilmeye çalışılmıştır. 

• İyi ve kötü arkadaş kavramlarını nasıl açıkladıkları, iyi ve kötü arkadaşa yükledikleri olumlu 

ve olumsuz özelliklerin neler olduğu incelenmiştir. 

• Arkadaş seçiminde etkili olabileceği düşünülen cinsiyete göre seçim, kendi yaş grubuna göre 

seçimlerin neler olduğu incelenmiştir. 

• Arkadaşlık seçiminde anne-babanın ve öğretmen etkilerinin olup olmadığı ve hangi özelliklere 

sahip kişilerle çocuklarının arkadaş olmalarını istedikleri araştırılmıştır. 

Verilerin Toplanması: 

Veriler Niğde İl Merkezinde bulunana alt-orta-üst sosyo-ekonomik düzeyi temsil eden 

okullardan toplanmıştır 

Üst sed’i temsilen: İnönü İlköğretim Okulu, Orta sed’i temsilen: Dumlupınar İlköğretim Okulu, 

Alt sed’i temsilen: Halil Kitapçı İlköğretim Okulu alınmıştır. 

Veriler  bu okulların 3. 4. ve 5. sınıf öğrencilerinden toplanmıştır. Veri toplama işlemine 2001-

2002 eğitim ve öğretim yılının Şubat ayında başlamış Nisan Ayında tamamlanmıştır. Öğrencilerin 

anketi cevaplama süreleri yaklaşık 30-40 dakika sürmüştür.  

Verilerin Analizi: 

Ankette yer alan açık uçlu sorulardan elde edilen nitel veriler üzerinde içerik analizi yöntemi 

kullanılmıştır. Sorulara verilen yanıtlar okunarak ele alınan değişkenler doğrultusunda verilen yanıtlar 

karşılaştırılarak benzerlik ve farklılıklar bulunmuştur. Verilerin kodlanması benzerlik ve farklılıkları 

yansıtacak şekilde yapılmış ve birbirine benzer kodları bir araya getiren temalar bulunmuştur. Analizi 

yapılan materyalde mesaj ögelerinin hangi sıklıkta görüldüğünün sayılması amaçlanmış, sayılabilen 

nitelikler yani sözcükler saptanarak analiz göstergeleri frekans türünde ifade edilmiştir. Bu analiz türü 

ile belirli bir ögenin yoğunluğunu ve önemini anlamayı sağlamak olmuştur. İçerik analizi için önce 

ham veriler kodlanmış, kodlanmış veriler ortak temalar altında birleştirilmiştir. Sonra içerik analizi 

sonucunda ortaya çıkan temalar sed, sınıf düzeyi ve cinsiyet değişkenlerinde göre temaların dağılımını 

incelemek amacıyla bilgisayar ortamında SPSS 10.0 istatistik programı kullanılarak çözümlenmiştir. 

İlköğretim  
Okulları 

Sınıf Düzeyleri Cinsiyet 

3. sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf Kız Erkek 

F % F % F % F % F % 

İnönü (ÜST) 39 34,8 31 27,7 42 37,5 41 36,6 71 63,4 

Dumlupınar 
(ORTA) 

31 25,6 40 33,1 50 41,3 70 57,9 51 42,1 

Halil Kitapçı (ALT) 45 36,9 39 32,0 38 31,1 56 45,9 66 54,1 

 



Yukarıdaki tabloda araştırmaya katılan öğrencilerin sed’i temsilen devam ettikleri okullar, sınıf 

düzeyleri ve cinsiyete göre dağılımları ile ilgili frekans ve yüzde değerleri verilerek örneklem 

hakkında bilgiler sunulmuştur.  

Araştırmanın Bulguları: 

İnönü 
(ALT) 

Dumlupınar 
(ORTA) 

H.Kitapçı 
(ALT) 

Kız  Erkek 3. Sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf 

21ve üzeri 21 ve üzeri 11-20 arası 6-10 arası 21 ve üzeri 6-10 arası 21 ve üzeri 21 ve üzeri 
 

• Bir kişi hariç tüm öğrenciler arkadaşları olduğu yönünde görüş bildirmiştir. Çocukların devam 

ettikleri okullara göre arkadaş sayıları incelenmiş, İnönü (ÜST) ve Dumlupınar (ORTA) 

İlköğretim Okullarında öğrencilerin arkadaş sayıları en fazla 21 ve üzeri olan grupta yer 

almıştır. Halil Kitapçı (ALT) İlköğretim okulunda da 11 ve 20 arasında arkadaşı olduğunu 

belirten öğrenci sayısı sayısının en yüksek frekans ve yüzdeliğe sahip olduğu görülmektedir. 

Kız öğrencilerin arkadaş sayılarının en yüksek 6-10 arasında olduğu, erkek öğrencilerin ise 

arkadaş sayısının 21 ve üzeri olan grupta en fazla frekans ve yüzdeliğe sahip olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin sınıf düzeylerine göre arkadaş sayıları incelenmiş, 3. sınıfların 

arkadaş sayısı 6-10 arası olan grupta, 4. sınıfların arkadaş sayısı 21 ve üzeri olan grupta, 5. 

sınıfların arkadaş sayısı 21 ve üzeri olan grupta en fazla frekans ve yüzdeliğe sahip olduğu 

görülmüştür.  

Çocukların “Sana göre arkadaş kimdir?” sorusuna verdikleri yanıtların sed, cinsiyet ve sınıf 

düzeylerine göre ilk sıralarda yer alan özellikler sırasıyla; İyi olandır (172), Dürüst olandır (96), 

Çalışkan olandır (86), Kötü davranışlarının olmaması (66), Yardımsever olandır (60), Sırdaş 

olandır (46), Sevgi gösteren (42), İyi ve kötü gününde yanında olan (40), Paylaşımcı olan (34), 

Temiz olan (33), Sıkıntılarını anlayan (29), dost-kardeş gibi yakın olan (29), Saygılı olan (28), 

geçimli olan (23), Terbiyeli olan (20), Zeki olan (19), Hoşgörülü olan (18), Oyun oynanabilen biri 

olan (18), Tertipli-düzenli olan (12).  

 

Sosyo- Ekonomik düzey Cinsiyet Sınıf Düzeyi 

Üst Orta Alt Kız Erkek 3. Sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf 
-iyi olan 
 (f:49,% 28,5) 

-iyi olan  
(f: 67, %39,0) 

-dürüst olan 
(f:62,564,6) 

-iyi olan 
(f:89, %51,7) 

-iyi olan    
(f: 83,%48,3) 

-çalışkan olan 
(f: 53, %61,6) 

-iyi olan                
(f: 54, 31,4) 

-iyi olan        
(f: 66, %38,4) 

-dürüst olan 
(f:21, %21,9) 

-Kötü davr. 
Olmaması 
(f:28,%42,4) 

-iyi olan 
(f: 56, % 32,6) 

-çalışkan olan       
(f:47, %54,7) 

-dürüst olan 
(f:52, %54,2) 
 

-iyi olan          
(f: 52,%30,2) 

-dürüst olan 
 (f: 34, %35,4) 

-yardımsever 
olan              
(f: 31,51,7) 

-çalışkan olan 
(f: 20, %23,3) 

-çalışkan olan 
(f: 23, %26,7)  

-çalışkan olan 
(f: 43, %50,0) 

-dürüst olan  
(f:44, %45,8) 

-Kötü davr. 
Olmaması 
(f:41, %62,1) 

-dürüst olan    
(f: 39, % 40,6) 

-kötü davr. 
Olmaması              
(f: 28, %42,2)  

-dürüst olan  
(f: 23,%24,0) 

-yardımsever 
olan  
(f: 18, %30,0) 

-yardımsever 
olan              
(f: 16, %26,7) 

-Kötü davr. 
Olmaması 
(f: 28, %42,4) 
 

-yardımsever 
olan   
(f:33, %55,0) 

-çalışkan olan 
(f:39,%45,3) 

-yardımsever 
olan                
(f: 20, % 33,3) 

-çalışkan olan       
(f: 27, %31,4) 

-kötü davr. 
Olmaması     
(f: 21,% 31,8) 

-kötü davr. 
Olmaması 
(f:10, %15,2) 

-dürüst olan  
(f: 13, %13,5) 

-yardımsever 
olan   
(f: 26, %43,3) 

-Kötü davr. 
Olmaması 
(f:25,%37,9) 

-yardımsever 
olan            
 (f: 27,%45,0) 

-Kötü davr. 
Olmaması 
(f:17,%25,8) 

-yardımsever 
olan  
(f: 9, %15,0) 

-çalışkan olan 
(f: 6, %7,0) 

 



Çocukların “iyi arkadaş” konusundaki görüşleri sırasıyla; iyi olan (132), dürüst olan (111), 

çalışkan olan(73), kötü olmayan (73), yardımsever olan (58), temiz olan (46), sevgi gösteren (45), 

paylaşımcı olan (43), saygılı olan (41), hoşgörülü olan (39), sırdaş olan (36), terbiyeli olan (36), 

geçimli olan (31), iyi ve kötü gününde yanında olan (27), zeki olan (18), fedakar olan (16), oyun 

oynanabilen biri olan (13), tertipli-düzenli olan (13), dost-kardeş gibi yakın olan (10), güleryüzlü 

olan (9), güzel olan (9) olduğu görülmektedir. Sıralamaya sed, cinsiyet ve sınıf düzeyi açısından 

bakıldığında;  

 
Sosyo- Ekonomik düzey Cinsiyet Sınıf Düzeyi 

Üst Orta Alt Kız Erkek 3. Sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf 
-iyi olan 
 (f:35,% 26,5) 

-iyi olan  
(f:59, %44,7) 

-dürüst olan 
(f:57, %51,4) 

-iyi olan 
(f:74, %56,1) 

-dürüst olan    
(f: 63,%56,8) 

-çalışkan olan 
(f: 46, %63,0) 

-iyi olan                
(f:43, 32,6) 

-dürüst olan        
(f: 50, %45,0) 

-dürüst olan 
(f:32, %28,8) 

-Kötü 
olmayan 
(f:37,%50,7) 

-iyi olan 
(f: 38, % 28,8) 

-dürüst olan       
(f:48, %43,2) 

-iyi olan  
(f:58, %43,9) 
 

-iyi olan          
(f: 40,%30,3) 

-dürüst olan 
 (f: 27, %24,3) 

-iyi olan              
(f: 49,%37,1) 

-çalışkan olan 
(f: 28, %38,4) 

-dürüst olan 
 (f:22, %19,8)  

-çalışkan olan 
(f: 33, %45,2) 

-çalışkan olan  
(f:32, %43,8) 

-Kötü  
olmayan 
(f:43, %58,9) 

-dürüst olan    
(f: 34, % 30,6) 

-kötü olmayan              
(f: 24, %32,9)  

-yardımsever 
olan 
(f: 35,%60,5) 

-yardımsever 
olan  
(f: 15, %25,9) 

-yardımsever 
olan              
(f: 15, %25,9) 

-yardımsever 
olan 
(f: 28, %48,3) 
 

-yardımsever 
olan   
(f:30, %51,7) 

-çalışkan olan 
(f:41,%56,2) 
 

-kötü olmayan                
(f: 18, % 24,7) 

-çalışkan olan       
(f: 16, %21,9) 

-kötü olmayan     
(f: 31,% 42,5) 

-kötü olmayan 
(f:12, %16,4) 

-çalışkan olan  
(f: 12, %16,4) 

-kötü olmayan 
(f: 24, %32,9) 

-kötü olmayan 
(f:30,%41,1) 

-yardımsever 
olan             
(f: 28,%48,3) 

-yardımsever 
olan 
(f:17,%29,3) 

-yardımsever 
olan (f: 6, 
%10,3) 

-çalışkan olan 
(f: 11, %15,1) 

 

Çocukların “kötü arkadaş” konusundaki görüşleri sırasıyla; kötü olan (246), tembel olan (50), 

geçimsiz olan (38), terbiyesiz olan (37), saygısız olan (37), temiz olmayan (36), kavgacı olan (35), 

sevgisiz olan (28), cimri olan (28), dürüst olmayan (21), yardımsever olmayan (18), paylaşımcı 

olmayan (18), sırdaş olmayan (15), güvenilmez olan (11), borcunu ödemeyen (11), saldırgan olan 

(11), küçük düşüren (11), kurnaz olan (11), iyi davranmayan (10), kendini beğenmiş olan (10), 

bencil olan (10). Sıralamaya sed, cinsiyet ve sınıf düzeyi açısından bakıldığında;   

 

Sosyo- Ekonomik düzey Cinsiyet Sınıf Düzeyi 

Üst Orta Alt Kız Erkek 3. Sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf 
-kötü olan  
(f:63,%25,6) 

-kötü olan 
(f:88,%35,8) 

-kötü olan 
(f:95,%38,6) 

-kötü olan 
(f:118,%48,0) 

-kötü olan 
(f:128,%52,0) 

-tembel olan 
(f:36, %72,0) 

-kötü olan 
(f:81,%32,9) 

-kötü olan 
(f:94,%38,2) 

-tembel olan 
(f:27,%54,0) 

-tembel olan 
(f:12,%24,0) 

-terbiyesiz 
olan 
(f:33,%89,2) 

-tembel olan  
(f:27,%60,5) 

-geçimsiz olan 
(f:23,%60,5) 

-geçimsiz olan  
(f:16,%42,1) 

-saygısız olan 
(f.12,%32,4) 
 

-terbiyesiz 
olan 
(f:29,%78,4) 

-geçimsiz olan 
 (f: 16,%42,1) 

-geçimsiz olan 
(f:10,%26,3) 

-saygısız olan 
(f:25,%67,6) 

-terbiyesiz 
olan 
(f:20,%54,1) 

-tembel olan  
(f:23,%46,0) 
 

-kötü olan 
(f:11,%28,1) 

-geçimsiz olan 
(f:10,% 26,4) 

-saygısız olan 
(f:18,%48,6) 

-saygısız olan 
(f:4, %10,8) 

-saygısız olan 
(f:8, %21,6) 

-geçimsiz olan 
(f:12,%31,6) 

-saygısız olan 
(f:20,%54,1) 

-terbiyesiz 
olan 
(f:17,%45,9) 

-saygısız olan 
(f: 7, %18,9) 
 

-terbiyesiz 
olan 
(f:8,%21,6) 

-geçimsiz olan 
(f:12,%31,6) 

-terbiyesiz 
olan 
(f: 2, %5,4) 

-terbiyesiz 
olan 
(f:2,%5,4) 

-tembel olan 
(f:11,%22,0) 

-geçimsiz olan 
(f:15,%39,5) 

-saygısız olan  
(f:17,%45,9) 

- terbiyesiz 
olma  yazılan  
bir özellik 
olmamıştır  

-tembel olan   
(f:3,% 6,0) 

-tembel olan 
(f:11,%22,0) 

 

Çocukların arkadaş seçiminde önemli olan özellikler sırasıyla; iyi olma (169), çalışkan olma 

(84), kötü olmama (80), dürüst olma (78), temiz olma (44), yardımsever olma (28), saygılı olma (27), 



sırdaş olma (23), sevgi gösteren biri olma (23), terbiyeli olma (22), arkadaş olma (16), kavgacı-

saldırgan olmama (16), oyun oynanabilen biri olma (14), yakın olma (dost-kardeş gibi) (11), tertipli-

düzenli olma (10) özelliklerine önem verdikleri görülmüştür. Sıralamaya sed,cinsiyet ve sınıf düzeyi 

açısından bakıldığında;   

 
Sosyo- Ekonomik düzey Cinsiyet Sınıf Düzeyi 

Üst Orta Alt Kız Erkek 3. Sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf 
-iyi olma 
(f:55,%32,5) 

-iyi olma 
(f:49,%29,0) 

-iyi olma 
(f:65,%38,5) 

-iyi olma 
(f:50,%53,3) 

-iyi olma 
(f:79,%46,7) 

-iyi olma 
(f:58,%34,3) 

-iyi olma 
(f:45,%26,6) 

-iyi olma 
(f:66,%39,1) 

-dürüst olma 
(f:22,%28,5) 

-kötü olmama 
(f:29, 36,3) 

-çalışkan olma 
(f:39,% 46,4) 

-çalışkan olma 
(f:47, %56,0) 

-kötü olmama 
(f:46,%57,5) 

-çalışkan olma 
(f:43,%51,2) 

-kötü olmama 
(f:25,%31,3) 

-kötü olmama 
(f:41,%51,3) 

-çalışkan olma 
(f:21,%25,0) 

-çalışkan olma 
(f: 24, %28,6) 

-kötü olmama 
(f.39,%48,8) 

-dürüst olma 
(f.41,%52,6) 

-çalışkan olma 
(f:37,%44,0) 

-dürüst olma 
(f:24,%30,8) 

-dürüst olma 
(f:24,%30,8) 

-dürüst olma 
(f:30,%38,5) 

-kötü olmama 
(12, %15,0) 

-temiz olma 
(f:20,%45,5) 

-dürüst olma 
(f:38,%48,7) 

-kötü olmama 
(f:34,%42,5) 

-dürüst olma 
(f:37,%47,4) 

-temiz olma 
(f:18,%40,9) 

-çalışkan olma 
(f.19,%22,6) 

-çalışkan olma 
(f:22,%26,2) 

-temiz olma 
(f:2,%4,5) 

-dürüst olma 
(f:18,%23,1) 

-temiz olma 
(f:22,%50,0) 

-temiz olma 
(f.24,%54,5) 

-temiz olma 
(f:20,%45,5) 

-kötü olmama 
(f:14,%17,5) 

-temiz olma 
(f:5,%11,4) 

-temiz olma 
(f:21,%47,7) 

     

Anne-babaların çocuklarının arkadaş seçimine karışıp-karışmaması ile ilgili yanıtlara 

bakıldığında, Evet diyenler 218, Hayır diye cevap verenler 137 kişi olarak bulunmuştur. Ağırlıklı 

olarak ailelerin arkadaş seçimine karıştıkları söylenebilir. Anne-babaların çocuklarının arkadaş 

seçiminde dikkat etmelerini istedikleri özellikler sırasıyla; iyilerle (223), dürüstlerle (90), 

çalışkanlarla (75), kötü davranışları olmayanlarla (61), temizlerle (57), terbiyelilerle (32), 

saygılılarla (18), Aile içinden ve akrabalarla (13), Mahalledekiler-komşularla (11), yardımseverlerle 

(10) çocuklarının arkadaş olmalarını istemektedirler. İlk sırada yer alan özelliklere sed,cinsiyet ve sınıf 

düzeyi açısından bakıldığında; 

 

Sosyo- Ekonomik düzey Cinsiyet Sınıf Düzeyi 

Üst Orta Alt Kız Erkek 3. Sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf 
-iyilerle 
(f:66,%29,2) 

-iyilerle 
(f:84,%37,2) 

-iyilerle 
(f:76,%33,6) 

-iyilerle  
(f:106, %46,9) 

-iyilerle 
(f:120,%53,1) 

-iyilerle 
(f:60,%26,5) 

-iyilerle 
(f: 70,%31,0) 

-iyilerle 
(f.96,%42,5) 

-dürüstlerle 
(f:29,%32,2) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:26,%42,6) 

-dürüstlerle 
(f:40,%44,4) 

-dürüstlerle 
(f:40, %44,4) 

-dürüstlerle 
(f:50,%55,6) 

-çalışkanlarla 
(f:31,%41,3) 

-dürüstlerle 
(f:31, %34,4) 

-temizlerle 
(f:33,%57,9) 

-çalışkanlarla 
(f:21,%28,0) 

-dürüstlerle 
(f:21, %23,3) 

-çalışkanlarla 
(f:37,%49,3) 

-çalışkanlarla 
(f:33,%44,0) 

-çalışkanlarla 
(f:42,%56,0) 

-dürüstlerle 
(f:29,%32,2) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f: 21,% 34,4) 

-dürüstlerle 
(f.30,%33,3) 

-temizlerle 
(f:11,%19,3) 

-çalışkanlarla 
(f:17,%22,7) 

-temizlerle 
(f:30,%52,6) 

-temizlerle 
(f:30,%52,6) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f.35,%52,5) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:13,%21,3) 

-çalışkanlarla 
(f:20,%26,7) 
 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:27,%44,3) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:10,%16,4) 

-temizlerle 
(f:16,%28,1) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:25,%41,0) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:25,%47,5) 

-temizlerle    
(f: 27,%47,4) 

-temizlerle 
(f:11,%19,3) 

-temizlerle  
(f:13,%22,8) 

-çalışkanlarla 
(f:24, %32,0) 

 

Öğretmenlerin öğrencilerinin dikkat etmelerini istedikleri özellikler sırasıyla; iyilerle (155), 

çalışkanlarla (132), dürüstlerle (80), kötü davranışları olmayanlarla (54), temizlerle (41), 

terbiyelilerle (28), sınıftakilerle (28), herkesle (26), saygılılarla (15); tertipli- düzenlilerle (14), zeki-

akıllılarla (14), yardımseverlerle (13), büyüğünü sayan-küçüğünü sevenlerle (13)  arkadaş 

olmalarını istemektedirler. İlk sırada yer alan özellikler sed, cinsiyet ve sınıf düzeyi açısından 

incelendiğinde;  



Sosyo- Ekonomik düzey Cinsiyet Sınıf Düzeyi 

Üst Orta Alt Kız Erkek 3. Sınıf 4. Sınıf 5. Sınıf 
-iyilerle 
(f:45,%29,0) 

-iyilerle 
(f:63,%40,6) 

-çalışkanlarla 
(f:78,%59,1) 

-iyilerle  
(f:75, %48,4) 

-iyilerle 
(f:80,%51,6) 

-iyilerle 
(f:49,%31,6) 

-iyilerle 
(f: 43,%27,7) 

-iyilerle 
(f.63,%40,6) 

-çalışkanlarla 
(f:20,%15,2) 

-çalışkanlarla 
(f:34,%25,8) 

-iyilerle 
(f:47,%30,3) 

-çalışkanlarla 
(f:61, %46,2) 

-çalışkanlarla 
(f:71,%53,8) 

-çalışkanlarla 
(f:46,%34,8) 

-çalışkanlarla 
(f:34, %25,8) 

-çalışkanlarla 
(f:52,%39,4) 

-dürüstlerle 
(f:19,%23,8) 

-dürüstlerle 
(f:24, %30,0) 

-dürüstlerle 
(f:37,%46,3) 

-dürüstlerle 
(f:42,%52,5) 

-dürüstlerle 
(f:38,%47,5) 

-dürüstlerle 
(f:32,%40,0) 

-dürüstlerle 
(f: 23,% 28,8) 

-dürüstlerle 
(f.25,%31,3) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:7,%13,0) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f.24, %44,4) 

-temizlerle 
(f:23,%56,1) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:31,%57,4) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f.23,%42,6) 

-temizlerle 
(f:10,%24,4) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:20,%37,0) 
 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:24,%44,4) 

-temizlerle 
(f:5,%12,2) 

-temizlerle 
(f:13,%31,7) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:23,%42,6) 

-temizlerle 
(f:26,%63,4) 

-temizlerle    
(f: 15,%36,6) 

-kötü dav. 
Olmayanlarla 
(f:10,%18,5) 

-temizlerle  
(f:13,%31,7) 

-temizlerle 
(f:18, %43,9) 

  

Çocukların arkadaş seçiminde cinsiyetin önemi konusundaki görüşleri incelenmiştir.  

Kendi cinsinden olanları seçenler 134,  

Karşı cinsten olanları seçenler 5,  

Fark etmez diyenler 216 kişi olarak bulunmuştur. 

Arkadaş seçerken kızların kendi cinsinden olanları seçme nedenleri sınıf düzeylerine göre; 

3. sınıf 4. sınıf 5. sınıf 
� daha iyi anlaşabilme 
� sıkıntılarını rahat paylaşabilme 
� daha iyi oyun oynayabilme 
� kızların olumlu kişilik 
özelliklerinden dolayı (sırdaş-iyi 
kalpli-ilgi ve sevgi gösterme-
hoşgörülü -yardımcı ve güvenilir 
olmaları) 
� her şeyi paylaşabilme 
� erkeklerden utanma 
� iyi bir kızın kendi cinsinden 
birini arkadaş olarak seçmesi 
gerektiği 

� daha iyi anlaşabilme 
� daha iyi oyun oynayabilme 
kızların kişilik özelliklerinden 
dolayı (sırdaş-iyi kalpli-ilgi ve 
sevgi gösterme-hoşgörülü-
yardımcı ve güvenilir olmaları) 
� birlikte yapılacak ortak 
etkinliklerden dolayı 
� her şeyi paylaşabilme 
� kendi cinsinden olması 
yeterli 

� iyi anlaşabilme 
� daha iyi oyun oynayabilme 
� kızların kişilik 
özelliklerinden dolayı (sırdaş-
iyi kalpli-ilgi ve sevgi 
gösterme-hoşgörülü-yardımcı-
güvenilir olmalarından) 

� birlikte yapılan ortak 
etkinliklerden dolayı 

� herşeyi paylaşabilme 
� ailelerinin karşı cinsten 
biriyle arkadaş olmalarını 
istememeleri 

 

Arkadaş seçerken fark etmez diye görüş bildirmelerinin nedenleri sınıf düzeylerine göre, 

3. sınıf 4. sınıf 5. sınıf 
� arkadaş seçilmez 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli (çalışkan-dürüst-iyi 
olma) 
� birlikte yapılan etkinliklerden 
dolayı 
� kız-erkek eşit 

� karşısındakinin de bir insan 
olmasından 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli 
� ayrımcılık yapmadığından 
� her iki cins ile iyi arkadaş 
olabilmesi 

� herkes insandır 
� arkadaş arkadaştır 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli 
� ayrımcılık yapmadığından 
� her iki cins ile de 
oynayabilmesinden 
� sadece kendi cinsini seçerse 
erkeklerin üzüleceğini 
düşünmesinden 

 

 

 

 

 



Arkadaş seçerken erkeklerin kendi cinsinden olanları seçme nedenleri sınıf düzeylerine 

göre; 

3. sınıf 4. sınıf 5. sınıf 
� daha iyi anlaşabilme 
� daha iyi oyun oynayabilme 
� erkeklerin olumlu kişilik 
özelliklerinden dolayı  
� birlikte yapılan etkinliklerden 
� kızlarla oynayamadığından 
� erkek olması yeterli 
 

� kızlarla bazı şeyler 
yapılamaz 
� kendi cinsiyle daha iyi 
anlaşıyor 
� kendi cinsiyle daha rahat 
olduğundan 
� kendi cinsinin olumlu kişilik 
özelliklerinden dolayı (dürüst-
temiz-iyi kalpli-sorunlarını 
anlayan biri) 
� birlikte yapılan ortak 
etkinliklerden dolayı (futbol-
gezme-ders) 
� kızları sevmediğinden 
� erkek olması yeterli 

� kızların kendisini 
anlamadığından 

� kendi cinsiyle daha iyi 
anlaştığından 

� erkeklerin olumlu kişilik 
özelliklerinden dolayı (dürüst-
temiz-iyi kalpli-iyi davranan) 

� birlikte yapılan ortak 
etkinliklerden dolayı (futbol-
gezme) 

� sırlarını daha rahat 
paylaşabilme 

 

 

Arkadaş seçerken erkeklerin fark etmez diye görüş bildirmelerinin nedenleri sınıf 

düzeylerine göre;  

3. sınıf 4. sınıf 5. sınıf 
� arkadaş seçmiyor 
� her iki cinside seviyor 
� kendi cinsini seçerse kızlar 
üzülür diye düşünüyor 
� birlikte yapılan ortak 
etkinliklerden dolayı (oyun 
oynama-ders) 
 

� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli 
� birlikte yapılan etkinliklerden 
dolayı oyun oynama-sıkıntılarını 
paylaşma) 
� iki cins ile de arkadaş 
olabilmesinden 
� ayrım yapmıyor 
� arkadaş olabilmesi yeterli 

� arkadaş arkadaştır 
� olumlu kişilik 
özelliklerinin olması yeterli 

� birlikte yapılan 
etkinliklerden dolayı (oyun 
oynama-ders çalışma) 

� kız-erkek eşit olduğundan 
� herkes insandır 

 

Bunların dışında sadece 3. sınıf erkek öğrencilerinin, karşı cinsten birini arkadaş olarak 

seçtikleri görülmüştür,nedenleri ise;  

� kızlarla daha iyi anlaşabilme,  

� kızların kendisine iyi davranması ve 

� kızları sevmesinden dolayı   

Çocukların arkadaş seçiminde yaşın önemi konusundaki görüşleri incelenmiş 

Boş=1 

Evet=176 

Hayır=178  

Kişi olarak bulunmuştur. 

 

 

 

 

 



Arkadaş seçiminde kendi yaş grubundan olmasının önemli olduğu yönündeki görüşlerin 

kızlar açısından sınıf düzeylerine göre nedenleri;  

3. sınıf 4. sınıf 5. sınıf 
� yaşıtlarıyla fikirleri uyuşuyor 
� yaşıtlarıyla daha iyi anlaşıyor 
� sınıftaki herkes aynı yaşta 
olduğundan 
� büyüklerle anlaşılmaz 
� küçüklerle anlaşılmaz 
� büyükler zarar verebilir 
 

� yaşıtı kendini daha iyi anlıyor 
� kendinden büyüklerle bir çok 
şeyi yapamaz 
� yaşıtlarıyla fikirleri uyuşuyor 

� yaşıtlarıyla boyları eşit 
� kendi yaşındakiler derslerine 
yardım ederler 

� kendi yaşındakiler kendilerini 
anlar 

� kendi yaş grubuyla oyun 
oynayabilir 

� kendi yaş grubu dışındakiler 
isteklerine cevap veremez 

 

Arkadaş seçiminde kendi yaş grubundan olmasının önemli olmadığı yönündeki görüşlerin 

kızlar açısından sınıf düzeylerine göre nedenleri;  

3. sınıf 4. sınıf 5. sınıf 
� büyüklerle oynamak zevkli 
� kendinden küçükleri seviyor 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli (sırdaş-terbiyeli-
dürüst-çalışkan-temiz-iyi) 
� büyüklerden yeni bilgiler 
öğrenilebilir 
� arkadaş seçmeme 

� büyüklerle oynamak eğlenceli 
� arkadaşlığın yaşı olmaz 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli (sırdaş-terbiyeli-
dürüst-çalışkan-temiz-iyi) 
� yaşıtını bulamazsa büyükleri 
tercih etme 

� küçüklerle de oynayabilir 
� büyüklerle ders çalışıyor 
� fikirlerinin uyuşması önemli 
� önemli olan anlaşabilme 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli 

 

Arkadaş seçiminde kendi yaş grubundan olmasının önemli olduğunu söyleyen erkeklerin sınıf 

düzeyine göre nedenleri; 

3. sınıf 4. sınıf 5. sınıf 
� yaşıtlarıyla oynayabiliyor 
� büyükler zarar verebilir 
8vurma-itme-dövme gibi) 
� büyükler ve küçüklerle 
anlaşılamaz 
� yaşıtlarıyla ders çalışıyor 
� yaşıtlarıyla daha iyi anlaşıyor 

� yaşıtlarıyla oynayabiliyor 
� büyükler zarar verebilir 
� küçüklerle arkadaş olmak 
mantıksız 
� kendinden büyüklerle 
birçok şey yapamaz (gezme-
oyun oynama-ders çalışma) 
� yaşıtlarıyla fikirleri 
uyuşuyor 

� kendi boyunda olanlarla gezebiliyor 
� yaşıtlarıyla bir çok şey yapabiliyor 
(gezme-oyun oynama-ders yapma) 

� yaşıtlarıyla birlikte olunca ailesinin 
onay vermesi 

� büyükler kötü alışkanlıklara 
alıştırabilir 

� yaşından küçüklerle oynarsa alay 
ederler 

 

Arkadaş seçiminde kendi yaş grubundan olmasının önemli olmadığını söyleyen erkeklerin 

sınıf düzeylerine göre nedenleri; 

 

3. sınıf 4. sınıf 5. sınıf 
� arkadaşlık önemli, yaş önemli 
değil 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli (sırdaş-terbiyeli-
dürüst-çalışkan-temiz-iyi) 
� herkesin grubu ayrıdır 
� herkesle anlaşabilir 

� büyüklerle oynamak 
eğlenceli oluyor 
� arkadaşlık önemli, yaş 
önemli değil 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli (sırdaş-terbiyeli-
dürüst-çalışkan-temiz-iyi) 
� kendinden büyük olan ona 
yol gösterir, örnek olur 

� ayrım yapmıyor 
� büyükler derslere yardım eder 
� arkadaşlığın yaşı olmaz 
� olumlu kişilik özelliklerinin 
olması yeterli (sırdaş-terbiyeli-dürüst-
çalışkan-temiz-iyi) 
� her zaman yanında olması yeterli 

 



TARTIŞMA VE  YORUM 

� İlkokul öğrencilerin arkadaşı sıklık sırasına göre  “iyi olan, dürüst olan, çalışkan, kötü olmayan, 

yardımsever olan, sırdaş olan, sevgi gösteren, iyi ve kötü gününde yanında olan, paylaşımcı olan, 

temiz olan, sıkıntılarını, dost-kardeş gibi yakın olan, saygılı olan, geçimli olan, terbiyeli olan, zeki 

olan, hoşgörülü olan, oyun oynayabilen biri olan, tertipli-düzenli olan” birisi olarak 

tanımlamaktadırlar. 

� Çocukların iyi arkadaş kavramı içinde listede adı geçen 21 özelliğin de bulunduğu görülmektedir. 

Bu özellikler sırasıyla; iyi olan, dürüst olan, kötü olmayan, çalışkan olan, yardımsever olan, temiz 

olan, sevgi gösteren, paylaşımcı olan, saygılı olan, hoşgörülü olan, sırdaş olan, terbiyeli olan, geçimli 

olan, iyi ve kötü gününde yanında olan, zeki olan, fedakar olan, tertipli-düzenli olan, oyun 

oynayabilen biri olan, dost-kardeş gibi yakın olan, güler yüzlü olan ve güzel olandan ibarettir.  

� Araştırma bulgularına göre kötü arkadaş kavramı içinde yer alan özellikler sırasıyla kötü olmayan 

(kötü sözlü olan, kötü kalpli olan, kötü davranışları olan, kötü huylu, kötü alışkanlıkları olan, kötü 

düşünceleri olan, kötü yola sevkeden), tembel olan, geçimsiz olan, saygısız olan, terbiyesiz olan, temiz 

olmayan, kavgacı olan, sevgisiz olan, cimri olan, dürüst olmayan, paylaşımcı olmayan, yardımsever 

olmayan, sırdaş olmayan, güvenilir olmayan, borcunu ödemeyen, saldırgan olan, küçük düşüren-alay 

eden, kurnaz olan, iyi davranmayan-iyi olmayan, kendini beğenmiş olan, bencil olan kişi olarak 

tanımlanmıştır. 

� Arkadaş, iyi arkadaş, kötü arkadaş kavramlarında yer alan özelliklere toplu olarak bakıldığında, 

sınıf düzeyi yükseldikçe çocukların görüş olarak sundukları özelliklerin sayısında ve çeşidinde de bir 

artış söz konusudur. Çocukların arkadaş, iyi arkadaş ve kötü arkadaş kavramı cinsiyete göre 

incelendiğinde kız ve erkek öğrenciler arasındaki özelliklerin benzer bir dağılım gösterdiği 

bulunmuştur. Ancak çocukların arkadaş, iyi arkadaş ve kötü arkadaş kavramları içinde yer verdikleri 

özelliklerin okullara göre dağılımlarında farklılıklar olduğu görülmektedir.  

 

Arkadaş Seçiminde Etkili Olan Etmenlerle İlgili Görüşler  

� Çocukların arkadaş seçerken aradıkları özellikler dürüst olma, saygılı olma, tertipli-düzenli olma, 

iyi olma, temiz olma, sırdaş olma, arkadaş olma, çalışkan olma, yakın olma (dost-kardeş gibi), 

terbiyeli olma, kavgacı-saldırgan olmama, sevgi gösterme, oyun oynayabilme, kötü olmama ve 

yardımsever olma olmuştur. 

� Çocuklara arkadaşlarını daha çok hangi cinsiyetten seçtikleri sorulmuştur. Verilen yanıtlar 

incelendiğinde çocukların karşı cinsten birini seçme eğilimlerinin olmadığı, kendi cinsinden olanları 

seçme eğilimlerinin daha fazla olduğu bulunmuştur. Ancak fark etmez cevabının oldukça yüksek bir 

yüzdeliğe sahip olduğuna bakılarak, çocukların arkadaş seçerken cinsiyet faktörüne çok fazla önem 

vermedikleri, her iki cinsten de arkadaş edinmeye eğilimli oldukları ve bu konuda karşıt ve değişmez 

tutumlara sahip olmadıkları söylenebilir.  



� Yine arkadaş seçiminde aynı yaş grubunda olmanın önemi ile ilgili ortaya çıkan bulgulara 

bakıldığında, aynı yaş grubunda olup-olmamanın eşit oranda seçildiği görülmüştür. Bu da çocukların, 

arkadaş seçiminde yaş faktörünün belli bir oranda etkili olduğunu; çocukların kendi yaş grubundaki ve 

kendi yaş grubu dışındaki kişilerle de arkadaş olmaya eğilimli olduklarını göstermektedir. 

� Çocukların arkadaş seçiminde anne-babanın müdahale edip etmediğiyle ile ilgili bulguda 

çocukların büyük bir çoğunluğunun, anne-babalarının arkadaş seçimine karıştıkları yönünde görüş 

bildirmişlerdir. Bu da çocukların arkadaş edinirken anne-babanın onayını alma ya da anne-babalarının 

istedikleri özelliklere sahip kişilerle arkadaş olma eğiliminde olduklarını göstermektedir. 

Öğretmenlerin ve anne-babaların çocuklarının arkadaş seçiminde aramalarını istedikleri özelliklerin 

büyük oranda benzer olduğu görülmüştür.  

� Anne-baba ve öğretmenlerin çocuklar üzerindeki etkileri olduğu bilinmektedir. Bu nedenle 

çocukların arkadaş seçiminde aramalarını istedikleri özellikleri dikkate almalarını 

sağlayabilmektedirler. Arkadaş seçiminde çocukların belirttiği özellikler anne-baba ve öğretmenlerin 

isteklerinden algıladıklarının bir sonucu olarak görülebilir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



İLKÖĞRETİM İKİNCİ KADEME ÖĞRENCİLERİNE YÖNELİK 

CİNSEL EĞİTİM ETKİNLİKLERİ 

 

İSMİHAN ARTAN 

 

Belki de konuşmamın en son cümlesi olması gereken cümleyi söyleyerek başlamak istiyorum. 

“Cinsel eğitim asla şansa ve tesadüflere bırakılmamalıdır”.  

Neden cinsel eğitim şansa ve tesadüflere bırakılmamalıdır?  

Çünkü cinsel eğitim aslında doğumla başlar ve yaşam boyu da sürdüğünü söylemek yanlış 

olmaz. İnsanların her yaşta cinsellikle ilgili merakları, soruları, kaygıları, sorunları olabilir. O halde 

cinsel eğitim yaşam boyu devam eden bir süreç olarak düşünülmelidir. Bu süreç içinde her bir 

dönemin çok önemli olduğu da kabul edilmelidir. Aslında ben cinsel eğitim sürecini bir köprü 

inşaatına benzetirim. Bu öyle bir köprü ki çocuğumuz doğduğu an hatta belki de hamileliğimizi 

öğrendiğimiz an  temellerini atmaya başlarız. Her dönemde köprümüz biraz daha güçlenerek yükselir. 

Ve sonunda üzerinde rahatlıkla yürüyebileceğimiz, çocuğumuza ulaşabileceğimiz, bilgi, duygu, 

düşüncelerimizi karşılıklı paylaşabileceğimiz bir köprümüz olur. Bu köprü sadece anne-baba-çocuk 

arasında değil, sağlam inşa edildiyse o kişi ile arkadaşları, eşi, çocukları ve toplumun diğer üyeleri  

arasında güçlü bir  yol görevi görür. O halde anne-babalar ve eğitimcilerin en önemli görevlerinden 

biri cinsel eğitim konusunu şansa bırakmayarak bilinçli bir şekilde ele almaktır. 

Maalesef bizim ülkemizde henüz bu bilince ulaşılmış değil. Farklı sosyo-ekonomik düzeydeki 

ailelerle yapılan çalışmaların hemen hemen tamamı ülkemizde henüz çok yol katedilmesi gerektiğini 

açıkça ortaya koymaktadır. Anneler hala cinselliğin lise yıllarında başladığını düşünmekte, cinsel 

soruları cevaplarken heyecan ve utanç duyduklarını belirtmektedirler. Cinsel eğitim nedir sorusunu  

ise büyük bir kısmının “bilmiyorum” şeklinde cevapladıkları ya da “cinsel ilişkiyle bağlantılı” 

terimlerle tanımladıkları görülmektedir.  

Gerçekte ise cinsel eğitim, bireyin fiziksel, duygusal ve cinsel gelişimini anlaması, olumlu bir 

kişilik kavramı geliştirmesi, insan cinselliğine karşı, başkalarının haklarına, görüş ve davranışlarına 

saygılı bir bakış açısı edinmesi ve olumlu davranış biçimi, değer yargıları geliştirmesi eğitimidir. 

Ayrıca cinselliğin kişiler arasındaki öneminin algılanmasına, erkeklik, dişilik kavramları, cinselliğe 

ilişkin toplumsal değerler hakkında bilgi edinilmesine, bireylerin cinsel uyumu bozacak, korku, utanç 

ve suçluluk gibi psikolojik duygulardan uzaklaşmasına, sevmeye yetenekli kişilerin yetiştirilmesine 

yardımcı olur. 

Çocuklara cinsel eğitim verilmediğinde neler olur? Çocuklar, gerçekleri kendileri bulmaya, 

meraklarını gidermeye çalışacaklardır. Bu durumda anne-babanın istemediği kişilerden bilgi 

edinebilirler, gözetleme, takip etme yollarına baş vurabilirler, yaşıtlarından bilgi alabilirler veya kendi 

başlarına deneyler yapabilirler. Tüm bu durumlarda yanlış sonuçlara ulaşma olasılıkları çok yüksektir. 

Bu da ileride geliştirecekleri cinsel tutumlarda çekingenlik, suçluluk, korku, utanç, kızgınlık ve 



tutukluğa yol açabilir. Bu nedenle cinsel eğitim şansa ve fırsatlara bırakılmamalı, önce aile içinde 

sonra okulöncesi kurumlarında ve daha sonra eğitimin tüm basamaklarında mutlaka ele alınmalı, 

gereken önem verilmelidir. 

Özellikle gelişmekte olan ve gelişmemiş ülkelerde anne-babaların çocuk yetiştirme 

konusundaki eksiklikleri, yanlış inanç ve uygulamaları ile sık karşılaşılmaktadır. Yine bu ülkelerde 

yanlış inanç, tutum ve bilgi eksikliklerinin en sık görüldüğü alanlardan biri ve en önemlisi cinsel 

eğitimdir. O kadar ki anne-babalar çocuklarında gözledikleri cinsel davranışlardan ve cinsel 

sorulardan tedirginlik duyarlar, bunları anormal olarak değerlendirirler. Oysa bunlar tümüyle 

gelişimin doğal, sağlıklı bir parçası ve gereğidir. Bu nedenle cinsel eğitimde anne-babaların eğitimi 

asla gözardı edilmemelidir. Çocuğa ilk bilgileri vermek, çocuğu konuya yaklaştırmak, diğer bilgi 

kaynaklarından öğrendiklerini kontrol altında tutmak anne-babanın sorumluluğudur. Bu nedenle 

anne-babalar çocuğun cinsel gelişimi hakkında bilgi sahibi olmalı; çocuğun gelişim ve 

gereksinimlerine uygun davranış ve tutumları benimsemelidirler. 

Ailede başlayan cinsel eğitim okulda da sistemli bir şekilde sürmelidir. Ancak çocuğun okula 

başlaması ailenin artık cinsel eğitimden sorumlu olmayacağı anlamına gelmez. Önemli olan okul içi 

ve dışı eğitimin birbirini tamamlamasıdır. Sosyal ve ekonomik çerçevenin hızlı değişim gösterdiği 

toplumlarda, kuşaklararası farklılıklar ve iletişim yetersizliği nedeniyle, okul içinde ve dışında verilen 

eğitim arasında çatışmalar doğabilir. Bu nedenle okul, içinde bulunduğu toplumdan ve toplumun 

genel sorunlarından soyutlanmamalıdır. Ülkelerin cinsel eğitim programları planlanırken önce 

toplumun özellikleri, gereksinimleri, mevcut durumu belirlenmeli, programlar bu bilgiler ışığında 

hazırlanıp uygulanmalıdır. Hatta bizim ülkemiz gibi geniş bir kültür yelpazesini içinde barındıran bir 

ülkede ilk başlarda belki her bölgeye özgü programlar hazırlanıp uygulanması daha uygun olacaktır.   

Planlanmış cinsel eğitim programlarının ilköğretim birinci kademeden itibaren mutlaka devreye 

girmesi gerektiği unutulmamalıdır. Özellikle ülkemiz gibi okulöncesi dönemde okullaşma oranının 

çok düşük olduğu ülkelerde çocuklar okul yaşamı ve okul eğitimi ile ilk kez karşılaşacaklardır. Bu 

nedenle bu dönemde okullarda verilecek cinsel eğitim çok önemli olacaktır. Aynı zamanda okul, 

çocukların yaşam sürecinde onlara bu kadar uzun zaman dilimi boyunca ulaşabilen tek kurumdur. 

Okul dönemi insanların  öğrenmeye çok açık oldukları bir dönemdir. Okuldaki programın temel 

amacı çocukların insan olarak sorumluluklarının, sahip oldukları inanışlarının ve davranışlarının 

kontrolu ve düzenlenmesi olmalıdır. Okulda verilecek cinsel eğitimin toplumun mevcut bakış açısı ve 

inançlarına ters düşmemesi gerekir. Bu durum çocuk ve gençleri, aile ve okul arasında bocalamaya 

sürükleyebilir. Yarar yerine karmaşaya yol açabilir. 

Cinsel eğitim terimi velilerden, toplumun bazı kesimlerinden tepki alabilmektedir. Bu nedenle 

okullardaki cinsel eğitim sağlık eğitimi programının bir parçası olarak düşünülebilir, "Aile Hayatı 

Eğitimi" veya "Sağlıklı Yaşam İlişkilerini Geliştirme" gibi adlar altında işlenebilir. Aslında dersin 

adının ne olduğu değil; içeriği önemlidir. Mutlaka ayrı bir ders olarak verilmeyebilir. Bunun yerine 

okul programındaki tüm derslerin içine yerleştirilerek verilebilir. Pekçok gelişmiş ülkede bu şekilde 



ele alındığı görülmektedir. Örneğin matematik dersinde aile bütçesi; türkçe dersinde kızlar ve 

erkeklerin sorunları konulu bir kompozisyon; fen dersinde üreme; tarih dersinde tarih boyunca 

başarılı olmuş kadın ve erkekler incelenebilir.  Beden eğitimi dersinde kız erkek karışık gruplarla 

değişik spor dallarını tanımak bile cinsel eğitimin bir parçasıdır.   

Okullar mutlaka sorumluluk almalıdır.Çünkü: 

*Ana-babalar cinsel eğitim için isteksiz veya yetersiz olabilir veya ikisi birden olabilir. 

*Okul her zaman aileden daha doğru bilgi aktarabilir. 

*Profesyoneller film, kitap ve grafik gibi daha fazla materyal ve kaynak sunabilirler.           

*Cinsel eğitim keyfi bilgilerden çok tutumlar ve değerler üzerine de bilgiler içermelidir.  

Çocuklar cinsel konuları doğal ve normal hissetmelidirler. Cinsel eğitimde korkunun yeri 

olmamalıdır. Bunlar da okulda daha sistemli şekilde gerçekleşebilir. 

Aslında cinsel eğitimin aile ve toplum içinde bilerek veya bilmeyerek sürekli olarak verildiği 

unutulmamalı; bu nedenle de programlar gerçekci olarak hazırlanmalıdır. Aile, medya, yaşıtlar gibi 

etkiler gözardı edilmemelidir. Aileler de mutlaka eğitilerek çalışmanın içine çekilmelidir. 

İyi planlanmış ve başarı ile uygulanmış bir program sonucu şunlar beklenmektedir: 

*Kendi cinsiyetini kabul etme ve bundan mutlu olma. 

*Kendi cinsiyeti ve karşı cinsle beraber mutlu bir şekilde çalışabilme ve yaşayabilme. 

*Kendi vücudunun ihtiyaçlarını, vücut fonksiyonlarını bilme, anlama ve gereğini yapabilme. 

*Diğerlerinin haklarına saygı gösterme, okulda ve evde yardımcı olma. 

*Kız ve erkekler arasındaki farklılıkların farkında olma, yaşamda her iki cinsin rollerini     

   bilme. 

*Ailede her iki ebeveynin rollerini bilme ve takdir etme. 

*Cinsellik konusunda meraklı olma, soru sorabilme ve sorularından ve düşüncelerinden dolayı 

utanç ve suçluluk duymama. 

Burada sözü geçen beklenen sonuçlar sadece bireye yönelik ele alınmıştır. Başarılı cinsel 

eğitim programlarının uzun vadeli sonuçları yadsınamayacak kadar değerli, önemli ve  bir o kadar da 

gereklidir. Bu toplumsal çıkarlardan bazıları şunlardır:  

*Toplumdaki bireyler birbirlerine karşı daha saygı ve sevgi dolu bir bakış geliştirecek ve 

bireyler arası iletişim daha sağlıklı olacaktır 

*Gençler cinsel yaşama daha geç ve bilinçli bir yaşta başlayacaklardır 

*İstenmedik veya planlanmadık hamilelikler ve  çocuk sayısında azalma olacaktır 

*Planlı çocuk düşürmelerde azalma olacaktır 

*Cinsel yolla bulaşan hastalıkların toplumda yayılma hızı azalacaktır 

*Toplumda karşılaşılan cinsel taciz olaylarında azalma olacaktır 

*Daha bilinçli ve istendik evlilikler yapılacak, evlilik zamanı daha bilinçli bir yaşa çekilecektir. 

Bu da daha sağlıklı aileler oluşturma ve daha sağlıklı çocuklar yetiştirmeye ilk adım olacaktır 

*Nüfus planlaması konusunda toplum bilinçlenecektir 



*Toplum içinde kadın-erkek veya sınıflar arası farklılıklar azalacaktır 

*Gençler hem şu an için hem de yetişkinlik dönemi için sorumluluk konusunda daha yeterli 

olacaklardır, sosyal görev ve sorumluluklarına karşı daha duyarlı olacaklardır 

*Daha sağlıklı ve sağlığın önemini kavramış bir toplum ortaya çıkacaktır 

*Toplumda karşılaşılan pekçok yanlış inanç ve tutum ortadan kalkacaktır 

Aslında bu süreçte okul ve ailenin yanısıra medya, sivil toplum örgütleri, din adamları, tüm 

yetişkinlerin de yer alacağı unutulmamalıdır.  

Ergenlik dönemi, çocuklukla erişkinlik arasında yer alan, pekçok bedensel ve hormonal 

değişiklikler ve bunlara bağlı olarak ortaya çıkan yoğun ve güçlü duygularla başetmek için çabalanan 

zor bir dönemdir. 

Gençler cinsel bilgilerin çoğunu yaşıtlarından alırlar. Açık saçık resimli dergiler elden ele 

dolaşır, yalan yanlış yorumlar yapılır. Birbirlerine duydukları cinsel fıkraları, öyküleri anlatırlar. 

Gençler çoğunlukla evlerinde bilgi yerine öğüt alırlar. Ana-babalardan tam bir açıklama yerine 

belirsiz uyarılar ve korkutmalar gelir.  

Ülkemiz müfredat programını incelediğimizde aslında cinsel eğitimin pekçok hedefinin 

programda olduğunu görüyoruz.  

Örneğin 6. sınıfların programında 

*vucudumuzun yapısını oluşturan hücre, doku, organ ve sistemleri 

*sistemlerin yapı ve görevleri, nasıl çalıştıkları, 

8. sınıfların programında 

*kalıtımın temelleri, canlılarda çeşitliliğin kalıtsal temelleri, 

*canlılarda üreme ve gelişme, 

*insanda üreme, büyüme ve gelişme konularının yer aldığı görülmektedir. Ancak bu bilgilerin 

kalıcı olabilmesi ve aynı zamanda tutumlara dönüşebilmesi için daha farklı yöntemlere gereksinim 

vardır. 

Örneğin “canlılarda üreme ve gelişme” konusunun içine pekçok farklı şey eklenebilir. Neden 

çocuk dünyaya getirmek isteriz, ideal çocuk sayısı ne olmalıdır, bir bebeğin aylık bakım masrafı 

yaklaşık ne kadardır, yeni doğan bir bebeğin gelişim özellikleri nelerdir, bakımı nasıl yapılır, çocuklar 

yaşam boyu anne-babadan ne beklerler, anne ve baba olmanın kişiye getirdiği sorumluluklar nelerdir, 

bir çocuğun büyüme süreci içinde anne-babalar nelerle karşılaşırlar, annelerin-babaların ve çocukların 

aile içindeki rolü ne olmalıdır, annelerin-babaların ve çocukların aile içindeki önemi nedir, günümüz 

ailesinde dengeler nasıldır, akrabalarla ilişkiler… gibi pekçok konu daha ele alınmalıdır.  

Sınıf içindeki yaşamda her an bilerek veya bilmeyerek, planlı veya plansız bir cinsel eğitimin 

sürmekte olduğu unutulmamalıdır. 

İlköğretim ikinci kademe öğrencileri için bu bilgilerin ışığında hazırlanmış ve uygulanmış olan 

bir cinsel eğitim programından etkinlik örnekleri: 



Bu etkinlikler iki yıl üstüste farklı iki ilköğretim okulunun ikinci kademe öğrencilerinden birer 

gruba uygulanmıştır. Bu okulların biri Keçiören diğeri ise Aydınlıkevler semtindedir.  Etkinlik genel 

olarak 4 aşamaya ayrılmıştır.  

1.aşama: Ben temasını içermektedir. Bu aşamada kızlar ve erkeklerin fiziksel ve kişilik 

farklılıklarını farkedebilme, tartışabilme, kişilerin yaşamdaki cinsel rolünü farkedebilme, karşı cinse 

ve tüm diğer insanlara saygı gösterebilme hedeflerine ağırlık verilmiştir. 

2.aşama: Aile temasını içermektedir. Bu aşamada toplumda ailenin yeri ve önemini 

kavrayabilme, ailede anne, baba ve çocuğun rollerini öğrenebilme, erkek ve kadınların evde ve işte 

neler yaptıklarını tartışabilme, evde ve aile içinde çalışma, paylaşma ve beraber vakit geçirme ile ilgili 

görüşlerini paylaşabilme, kadın ve erkek meslekleri ile ilgili tartışabilme hedefleri ağırlıktadır. 

3.aşama: Ergenlik döneminde değişimler ve toplumsal yaşam temasını içermektedir. Bu 

aşamada vücudun değişimi, kız ve erkeklerin değişimi, vücut bakımı, kendine özen gösterme 

konularında bilgi sahibi olabilme, kendi vücudunun gereksinimlerini anlayabilme, dış görünümün 

anlamını ve önemini kavrayabilme, olgunlaşma ve sorumluluk arasındaki ilişkiyi kurabilme, sosyal 

kuralları öğrenebilme ve sosyal kurallara uyma konusunda istekli olabilme hedefleri ele alınmıştır. 

4.aşama: Konu ile ilgili konuşabilme ve soru sorabilme üzerinedir. Yaşamda her iki cinsin 

rollerinden haberdar olabilme, cinsellik konusunda ve kendisi ile ilgili konularda konuşabilme, 

tartışabilme, soru sorabilme, hem kendi cinsi hem de karşı cins ile ilgili  fikir yürütebilme, kendi cinsi 

ile ilgili söylenenleri dinleyebilme, savunabilme hedefleri ele alınmıştır. 

1. Aşama  

Materyal: 

*2 adet büyük boy kağıt (yaklaşık 1x1.70 m., birleştirilerek yapılabilir) 

*Keçeli kalem 

*Boyalar 

*Kumaş parçaları 

*Kağıt parçaları, yün parçaları, düğme gibi artık materyaller 

*Yapıştırıcı 

Uygulama: 

Büyük boy kağıtlardan biri yere yayılarak üzerine gruptaki erkek çocuklardan biri sırtüstü 

yatırılır. Eğitimci tarafından kağıt üzerine çocuğun kalıbı çizilir. Daha sonra aynı şey kız çocuklardan 

biri için de yapılır. Her iki cinsiyete ait birer kalıp çıkarıldıktan sonra çocuklar, kız-erkek karışık 

olmak üzere iki gruba ayrılır. Gruplardan biri kız, diğeri erkek çocuk kalıbını boyar, kumaşlar ve diğer 

artık materyallerle süsler. Çalışmanın bu aşaması bittikten sonra kız ve erkek kalıpları yanyana asılır 

ve çocuklar herbir çalışmayı rahatça görebilecekleri bir pozisyonda oturtulurlar.  

*Önce kız ve erkek için birer isim kararlaştırılır. (Bir çalışmada çocuklar oylama ile  Özge ve 

Berk isimlerini seçmişlerdir. Çalışmanın devamında seçilen isimlerin kullanılmasına, “kız” veya 



“erkek” denmemesine dikkat edilmiştir.  İsimler seçilirken çalışmada bulunan çocuklardan birinin ismi 

veya tanıdıkları bir arkadaşlarının ismi seçilmemelidir). 

Daha sonra  çocuklara sorular sorularak şu konular  tartışılır: 

*Özge’nin iyi yönleri;  Berk’in iyi yönleri, 

*Özge’nin kötü yönleri; Berk’in kötü yönleri, 

*Özge’nin hayalleri; Berk’in hayalleri, 

*Özge’nin korkuları; Berk’in korkuları, 

*Özge’nin üzüntüleri; Berk’in üzüntüleri, 

*Özge’nin sevinçleri; Berk’in sevinçleri, 

*Özge’nin ilerideki mesleği; Berk’in ilerideki mesleği, 

*Özge mutlu mu, mutsuz mu, neden; Berk mutlu mu, mutsuz mu, neden. 

2. Aşama 

Etkinliğin Amacı: 

Materyal: 

*Grup sayısına göre farklı renkte fon kartonu 

*Oyun hamuru 

*Boyalar 

Uygulama: 

Çocuklar sınıftaki çocuk sayısına uygun olarak gruplara ayrılırlar. Daha sonra her gruba yeterli 

miktarda oyun hamuru  ve farklı renkte fon kartonu verilir. Her gruptan oyun hamurları ile bir aile 

yapmaları istenir. Eğitimci aileyi istedikleri bir mekanda yapabileceklerini söyler. Her grup hamurdan 

ailesini yaptıktan sonra boyayarak tamamlar. Grupların çalışmaları tamamlandıktan sonra tüm gruplar 

sıra ile ne yaptıklarını anlatır ve kısaca yaptıkları aileyi tanıtırlar. Bu aşamadan sonra tüm aile 

çalışmaları yan yana yere yerleştirilir ve çocuklar tüm çalışmaları görebilecekleri uygun bir 

pozisyonda oturtulurlar. Daha sonra şunlar tartışılır: 

*Herbir aile kaçar kişiden oluşuyor, çocukları var mı, varsa kaç tane, sizce en ideal çocuk sayısı 

kaçtır, 

*Nerede oturuyorlar, nasıl bir evde yaşıyorlar, evlerinin özellikleri ne, gerçek bir evde ne gibi 

özellikler olması gerekir, 

*Anne ve babanın yaşları, eğitim düzeyleri ve meslekleri ne, anne çalışıyor mu, sizce evlenmek 

için en uygun yaş nedir, eğitimin önemi nedir, kadınlar çalışmalı mı, 

*Ailede anne, baba ve çocukların görevleri nelerdir, sizin gerçek  ailenizde bu görevler nasıl dağılmış, 

*Herbir aileyi mutlu ve mutsuz eden nedenler, gerçek ailenizdeki en mutlu ve mutsuz olaylar nelerdir, 

*Aile bireyleri arasındaki ilişkiler, benzerlikler ve farklılıklar nelerdir, gerçek ailende en çok kime 

benziyorsun, en çok kiminle kavga edersin, başın sıkıştığında kime koşarsın, kiminle dertleşirsin, 

neden, kiminle dertleşmemiz en uygundur, 



*Çekirdek aileniz dışında en sevdiğin akraban kim, neden, sen ileride teyze mi/hala mı, dayı 

mı/amca mı olacaksın, 

*Cumartesi ve pazar günleri bu aileler ne yapıyor, gerçek ailenle cumartesi ve pazar günleri ne 

yaparsınız, bu seni mutlu eder mi, ne yapmayı tecih edersin. 

3. Aşama 

Etkinliğin Amacı: 

Materyal:  

*Kağıt tabak, bardak 

*Plastik çatal, kaşık, bıçak 

*Eşarp 

*Şapka 

*Doktor önlüğü gibi dramada kullanılabilecek çeşitli materyaller veya daha farklı materyaller 

olabilir 

Uygulama: 

Sınıftaki çocuk sayısına göre çocuklar gruplara ayrılır. Çocuklara her bir gruba farklı bir konu 

verileceği ve bunu kendi aralarında kararlaştırdıktan sonra sınıfa oynayacakları söylenir. Öncelikle her 

gruba verilecek olan konu sınıfta kısaca tartışılır. 

1.grup: Sosyal kural ne demektir; sosyal kurallar neden vardır; neden var olmalıdır; sosyal 

kurallar nelerdir; sosyal kurallara uymayan toplumlar ve bireylerde neler gözlenir… 

2.grup: Dış görünüm ne demektir; önemli midir; neden önemlidir; gelişim dönemlerine göre dış 

görünümde farklılıklar olabilir mi; bunlar nelerdir; dış görünümümüz ile kişiliğimiz arasında nasıl bir 

ilişki vardır; dış görünüm mü kişilik mi daha önemlidir; büyüdükçe yaşantımızda ne gibi değişiklikler 

olur; ailemiz ve toplum tarafından neler yapmamız beklenir… 

3.grup: Vücudumuz bizim için önemli midir; neden önemlidir; beslenmenin önemi nedir; tırnak 

bakımı, saç bakımı, temizlik gibi konular neden önemlidir; bunlar için ne yapmalıyız… 

Tüm sınıf ile bu konular kısaca ve genel hatları ile tartışıldıktan sonra her bir gruptan 

kendilerine verilen konuyu drama şeklinde oynamaları istenir. Eğitimci sıra ile herbir gruba giderek 

fikirlerini sorar, onlara öneriler verir, gerekiyorsa oyunda yer alabilecek karakterler hakkında ipucu 

verir. Çalışılan sınıfın düzeyine, hazırbulunuşluğuna göre eğitimcinin desteği değişebilir. Eğer drama 

gibi birtakım yöntemlere alışık bir grup değilse daha fazla yönlendirme gerekebilir.   

1. grup için öneriler: Bir restoran, hastane, iş yeri, toplu taşıma aracı, sinema, misafirlik, okul, 

para yatırma kuyruğu, yaşlı bir kişi ile bir yaşantı…canlandırılabilir. Çocuklardan seçtikleri konuyu 

önce olumsuz, sonra olumlu şekilde olmak üzere iki kez oynamaları istenir. 

2. grup için öneriler: Ergenlik dönemindeki çok şişman, çok kısa boylu veya çok uzun boylu 

bir çocuğun başından geçenler (örneğin anne ile çocuk doktora giderek bu durum hakkında bilgi 

alabilirler; okulda bazı arkadaşları alay edebilir ve çocuk bunlarla nasıl başedeceğini bulmaya 



çalışabilir…), yaşına uygun sorumlulukları yerine getiren ve getirmeyen çocukların aile ve toplum 

içindeki durumları, değişik yaşlardaki çocuk ve insanların toplumdaki sorumlulukları canlandırılabilir. 

3.grup için öneriler: Tırnakları ve saçları her zaman  kirli olan bir kişinin başından geçenler, 

zayıflamak için sürekli diyet yapan bir kişinin başından geçenler, gereğinden fazla süslü ve abartılı 

giyinen bir kişinin başından geçenler, yıkanmayan ve  kötü kokan bir kişinin başından geçenler, maddi 

durumu kötü olan bir kişi temiz olmak için neler yapabilir…  

Herbir grubun oyunu bittikten sonra diğer gruba geçmeden önce bu oyun hakkında konuşulur, 

neler yanlıştı, neler doğruydu, neler yapılabilirdi, neden böyle yapmamalıyız/yapmalıyız, daha başka 

neler önerilebilir gibi konular tartışılır.   

4. Aşama 

Etkinliğin Amacı: 

Materyal:  

*İki farklı renkte hazırlanmış kağıtlar. Bir renkteki kağıtların üzerinde yarım bırakılmış cümleler 

yazılıdır. Kağıtların üzerinde çocukların cümleyi tamamlamalarına yetebilecek kadar  boş yer 

bırakılmalıdır. İkinci renkteki kağıtlar ise tamamen boş olmalıdır.  

*İki ayrı sepet, kutu veya torba  

Uygulama: Çocuklara iki ayrı renkte hazırlanmış kağıtlar verilir. Kağıtların sayısı herbir çocuğa 

yetecek kadar olmalıdır. Birinci renkteki kağıtların üzerinde tamamlanmamış cümleler vardır: 

Oğlanları severim, çünkü….. 

Kızlar,….. 

Ailem, benim….. 

Evimizde….. 

Büyümekle ilgili en büyük korkum….. 

Büyüdüğümü düşünüyorum, çünkü ben….. 

Kızlar ve erkekler arasındaki en büyük fark….. 

Kızlar ve erkekler….. 

Kızların en önemli görevi….. 

Erkeklerin en önemli görevi….. 

Bir kız büyüdüğünde….. 

Bir erkek büyüdüğünde…. 

Kız/Erkek olmaktan…. 

Kızlar mutlu….. 

Erkekler mutlu….. 

Erkek arkadaşlarımla….. 

Kız arkadaşlarımla….. 



Çocuklara bu kağıtlar rastgele bir şekilde dağıtılır ve boşlukları doldurmaları istenir. İsim 

yazmamaları ancak kızlar için ‘K’ ve erkekler için ‘E’ olarak cinsiyetlerini belirtmeleri istenir. Daha 

sonra bu kağıtlar belirlenen bir sepet/kutu/ torbaya atılır.  

İkinci renkte hazırlanmış olan kağıtlar boştur. Çocuklardan bunların üzerine tartışılmış olan 

konularla ilgili öğrenmek istedikleri soruları yazmaları istenir. Yine isim yazmamaları ‘K’ ve ‘E’ 

olarak cinsiyet belirtmeleri istenir. Bu kağıtları da doldurduktan sonra diğer sepet/kutu/torbaya 

atmaları istenir.  

Daha sonra öncelikle yarım cümlelerin konduğu sepetten herbir çocuk sıra ile birer kağıt seçerek 

okur ve okunan cümle hakkında tartışılır. Tüm sınıfın katkıları alınır, aynı görüşte olan ve 

olmayanların fikirleri alınır. Çalışmanın bu aşaması bittikten sonra eğitimci diğer renkteki kağıtlara 

geçer. Çocukların yazdıkları soruları tek tek cevaplandırmaya çalışır.  

Burada verilen örneklerin dışında pekçok etkinlikler üretilebilir. Ancak tabii ki uygulayıcılar çok 

önemlidir. Örneğin bu çalışma boyunca okulun rehber öğretmeni ve anasınıfının öğretmeni çalışmaya 

katılmışlardır. Daha sonra kendileri de buna benzer gruplarla çalışacaklarını belirtmişlerdir. Bu ve 

benzeri etkinlikler değişik derslerin içine yerleştirilerek cinsel eğitim verilebilir.  

Cinsel eğitim asla şansa ve tesadüflere bırakılmamalıdır diyerek başlamıştım, cinsel eğitim asla 

yarına da bırakılmamalıdır diyerek bitirmek istiyorum. Artık ülkemizde sözünü ettiğimiz anlamda 

cinsel eğitim programlarının planlı bir şekilde okulöncesinden başlayarak eğitimin her kademesinde 

yer almasının zamanı çoktan geldi. Cinsel eğitim olmadan yeni yüzyıla ayak uydurmamız mümkün 

olamaz diyorum.  

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



İLKÖĞRETİM  BEŞİNCİ SINIF ÖĞRENCİLERİNİN TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN  

SOSYAL İLGİLERİNİN İNCELENMESİ 

 

YASEMİN AYDOĞAN  MÜDRİYE YILDIZ BIÇAKÇI 

Özet 

Çocuk doğduğu andan itibaren bir sosyalleşme süreci içerisine girer ve pek çok konuda sosyal 

ilgiler oluşur. Sosyal ilgi, bireyselliğin farkında olmayı ve toplumun iyiliği için çabalamayı gerektirir. 

Hızlı bir değişim sürecinin yaşandığı çağımızda sosyal ilginin gelişimi daha büyük bir önem 

kazanmaktadır. 

Bu çalışma öğrencilerin toplumsal olaylara olan sosyal ilgilerini incelemek amacıyla yapılmıştır. 

Araştırmanın örneklemini Ankara ilinde farklı sosyo-ekonomik düzeydeki ilköğretim okullarının 

beşinci sınıfına devam eden  270 öğrenci oluşturmuştur. Veriler araştırmacılar tarafından geliştirilen 

ve ön denemesi yapılarak düzenlenen anket formu ile toplanmıştır. Anket formu üç bölümden 

oluşmaktadır. Birinci bölüm çocuğa ve ailesine ait kişisel bilgileri, ikinci bölüm toplumsal olaylar 

hakkındaki bilgileri, üçüncü bölüm ise toplumsal bilgilere hangi kaynaktan ulaşıldığını içeren soruları 

kapsamaktadır. Elde edilen verilerin analizinde tek yönlü varyans analizi ve ilişkisiz örneklemler için 

t-testi uygulanmıştır.  

Araştırma sonucunda cinsiyetin, kardeş sayısının, sosyo-ekonomik düzeyin, baba öğrenim 

düzeyinin ve gazete okuma durumunun çocukların toplumsal olaylara olan sosyal ilgileri üzerinde 

önemli bir farklılığa neden olduğu belirlenmiştir. 

Anahtar sözcükler:  Sosyal gelişim, sosyal ilgi, ilkokul çocuğu. 

Giriş 

İnsan yaşamının en büyük başarısını sağlam ve dengeli bir sosyalleşmeye kavuşması oluşturur. 

Sosyalleşme bireyin yaşadığı kültürü ve dolaylı olarak bu kültürle bağlantılı diğer kültürleri öğrenmesi 

olarak tanımlanır (Yavuzer 1999).   

Bu öğrenme, doğumdan ölüme dek tüm yaşam boyunca devam eder ve bu süre içinde bireyin 

çevresindeki insanlarla ilişkisi, diğer çevre faktörleri hatta kalıtım sosyal uyumda önemli rol oynar 

(Kaynaroğlu 1984, Güngör ve ark. 2003). Sosyal uyum geniş ölçüde bireyin kendi yerini belirlemeye 

duyduğu gereksinimin karşılanmasına bağlıdır. Bireyin yetişkinlik yıllarındaki başarısını da etkileyen 

sosyal uyumun ölçüsü, bireyin çevresindeki kişilerle ilişkileri, grup çalışmalarına katılımı, yapıcı 

olması, sorumluluk yüklenmesi ve birlikte yaşamanın gerektirdiği kurallara uyabilmesiyle belirlenir. 

Bu da zamanla gerçekleşir (Kaynaroğlu 1984).  

Sosyal uyumun gelişimine paralel olarak çocuk toplumsal olaylara da ilgi duymaya başlar. Her 

çocuğun gereksinimleri, zevkleri ve yetenekleri doğrultusunda şekillenen bu ilgiler zamanla, deneyim 

ve öğrenme yoluyla gelişir. Toplumsal olaylara karşı ilgi de aile, okul, çevre uyarısının olması ve 

bireyin topluma karşı duyarlı olmasıyla artar. Görsel ve işitsel uyaranların artması da çocuğu toplumla 

daha ilgili duruma getirir (Aral 1993, Yörükoğlu 1994, Dönmezer 1999). 



 Özellikle bilişsel gelişimin hızlı olduğu ve bir çok becerinin öğrenildiği ilköğretim dönemi 

sosyal ilgilerin şekillenmesi ve sosyal bilincin oluşturulması açısından önemli bir dönemdir 

(Cüceloğlu 2000). Bu dönemde çocuğa toplumun bir üyesi olarak toplumsal olayların farkında olması 

ve duyarlılığın öğretilmesi toplumun gelecekteki başarılarının ve kültürel mirasının devamlılığı içinde 

gereklidir. Farkında olma ve duyarlılık ilk olarak ailede başlar ve daha sonra okulda devam eder 

(Çelebi 1985). Bu nedenle sürekli olarak duygu ve düşüncelerini ailesiyle ve arkadaşlarıyla paylaşma 

ihtiyacı duyan çocuğa toplumla iletişimini genişleterek öğrenme, anlama ve eğitim ihtiyaçlarını günlük 

olayları paylaşarak giderme olanağının sunulması gerekmektedir (Şenyapılı 1981). 

Bu araştırma, ilköğretim beşinci sınıf öğrencilerinin toplumsal olaylara olan sosyal ilgilerinin 

belirlemesi ve cinsiyet, yaş, okul öncesi eğitim alma durumu, SED gibi değişkenlerin sosyal ilgiler 

üzerinde farklılık yaratıp yaratmadığının incelenmesi amacıyla yapılmıştır. 

Yöntem 

Evren ve örneklem 

Araştırmanın evrenini, 2002-2003 öğretim yılında Ankara İl Merkezinde Milli Eğitim 

Bakanlığına bağlı ilköğretim okullarının beşinci sınıflarına devam eden çocuklar oluşturmuştur. 

Devlet İstatistik Enstitüsü'nün Ankara il merkezi için yapmış olduğu sınıflandırma esas alınarak 

üst, orta ve alt sosyo-ekonomik düzeyi temsil ettiği düşünülen ilköğretim okullarından tesadüfi 

örnekleme yöntemi ile seçilen alt sosyo-ekonomik düzeyden 90, orta sosyo-ekonomik düzeyden 90 ve 

üst sosyo-ekonomik düzeyden 90 çocuk olmak üzere toplam 270 çocuk örneklemi oluşturmuştur.  

Veri toplama araçları  

Araştırmada öğrencilerin toplumsal olaylara olan ilgilerini belirlemek amacıyla araştırmacılar 

tarafından geliştirilen anket formu kullanılmıştır. Anket formu üç bölümden oluşmaktadır. Birinci 

bölüm çocuğa ve ailesine ait kişisel bilgileri, ikinci bölüm toplumsal olaylar hakkındaki bilgileri içeren 

açık uçlu soruları, üçüncü bölüm ise toplumsal bilgilere hangi kaynaktan ulaşıldığını içeren soruları 

kapsamaktadır. Anketin ikinci bölümünün değerlendirilmesinde, öğrencilerin toplumsal olaylara 

ilişkin 20 soruya verdikleri her doğru cevap “1” puan ve her yanlış cevap “0” olarak kabul edilmiş ve 

her çocuğun bu bölümden elde ettiği puanlar toplanarak sosyal ilgi puanı oluşturulmuştur.  

Verilerin analizi 

Örnekleme dahil edilen gruplardan elde edilen veriler SPSS paket programında analiz edilmiştir. 

Çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarında cinsiyetin, okul öncesi eğitim alma, toplumsal olayları 

tartışma, gazete okuma ve konuya ilişkin programlar izleme durumlarının farklılık yaratıp yaratmadığı 

“t-testi” ile,  SED, çocuğun yaşı, kardeş sayısı, anne-babanın yaşı-öğrenim düzeyi ve bilgi kaynakları 

gibi değişkenlerin çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarında farklılığa neden olup olmadığı da 

“Varyans Analizi” ile tespit edilmiştir. Varyans analizi sonucunda farklılığın önemli bulunması 

halinde farklılığın hangi gruptan kaynaklandığını belirlemek için “Tukey HSD Testi” yapılmıştır. 

Bulgular ve tartışma 

Araştırmadan elde edilen veriler analiz edilmiş ve analiz sonuçları aşağıda verilmiştir. 



TABLO 1 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ CİNSİYETE VE OKUL 

ÖNCESİ EĞİTİM ALMA DURUMUNA GÖRE T-TESTİ SONUÇLARI 

Cinsiyet N x  S t p 
Kız 
Erkek 

131 
139 

9.00 
10.51 

3.57 
4.38 

3.07 .002* 

Okul Öncesi Eğitim 
Alan 
Almayan 

87 
183 

9.94 
9.70 

3.28 
4.40 

.447 .655 

       *p<.05 önemli 

 

Tablo 1 incelendiğinde erkek çocukların sosyal ilgi puanın ( x =10.51) kız çocuklarından ( x = 

9.00) daha yüksek olduğu ve okul öncesi eğitim alan ya da almayan çocukların benzer sosyal ilgi puan 

ortalamaları elde ettikleri görülmektedir. Tablodan araştırmaya alınan çocukların sosyal ilgi 

puanlarında cinsiyetin istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa neden olduğu [t (268)=3.07, p<.05], okul 

öncesi eğitim alma durumunun  ise anlamlı bir  farklılığa neden olmadığı anlaşılmaktadır [t (268)= .447, 

p>.05]. Bu bulgular cinsiyetin çocukların sosyal ilgileri üzerinde etkili bir faktör olduğunu gösterirken 

okul öncesi eğitim alma durumunun beklenenin aksine etkili bir faktör olmadığını ortaya koymaktadır. 

Erkek çocukların sosyal ilgi puanlarının daha yüksek olmasında geleneksel çocuk yetiştirme 

tutumlarının yani kız çocukların daha çok ev içerisinde, erkek çocukların ise ev dışında daha sosyal 

aktivitelerle ilgilenmesinin etkili olduğu düşünülmektedir. Settle ve Milich (1999:212) yaptığı 

çalışmada özellikle dilin etkili bir şekilde kullanıldığı sosyal ilişkilerde kız çocukların daha başarılı 

olduğunu belirtmiştir. Bu sonuç araştırma bulgularıyla benzerlik göstermemektedir. 

TABLO 2 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ SED’E GÖRE 

ORTALAMA-STANDART SAPMA  VE VARYANS ANALİZİ SONUÇLARI 

SED N x  S Sd F p Anlamlı Fark 

1.Alt 90 11.48 2.84 2; 267 14.59 .000* 1-2, 1-3 

2.Orta 90 8.42 4.30 

3.Üst 90 9.43 4.30 

                 *p<.05 önemli  

Tablo 2’den alt sosyo-ekonomik düzeydeki çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarının 

(x=11.48), orta SED’deki (x=8.42) ve üst SED’deki (x=9.43) çocuklardan daha yüksek olduğu 

anlaşılmaktadır. Yapılan varyans analizi sonucunda da SED’in çocukların sosyal ilgi puan 

ortalamalarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa neden olduğu belirlenmiştir [F (2,267)=14.59, 

p<.05]. Bu bulgu alt SED’de bulunan çocukların toplumsal olaylara daha yoğun bir ilgi gösterdiklerine 

işaret etmektedir. Alt SED’deki çocukların annelerinin çalışma oranının düşük olmasının, çocukların 

daha çok geniş aileye sahip olmalarının ve özellikle de bu ailelerde televizyonun yoğun olarak 

izlenmesinin bu sonucu ortaya çıkardığı düşünülmektedir. Roopnarina ve Ahmedüzzaman (1993) 



yaptıkları çalışmada ailenin ekonomik düzeyinin sadece birlikte geçirilen zamanı pozitif olarak 

etkilediğini belirlemiştir.  

 

TABLO 3 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ YAŞA GÖRE 

ORTALAMA-STANDART SAPMA  VE VARYANS ANALİZİ SONUÇLARI 

Çocuk Yaş N x  S Sd F p 

10 50 8.76 3.87    2;267 1.94 .145 

11 196 10.00 4.18 

12 24 10.08 3.29 

                   P>.05 önemsiz 

Tablo 3 incelendiğinde çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarının 12 yaşında x=10.08, 11 

yaşında x=10.0 ve 10 yaşında x=8.76 olduğu görülmektedir. Yapılan varyans analizi sonucunda 

çocukların sosyal ilgi puanları yaşa göre anlamlı bir farklılık göstermemiştir [F(2,267)=1.94, p>.05]. Bu 

bulgu çocukların toplumsal olaylara olan sosyal ilgilerinin yaşla birlikte arttığını göstermektedir.  

TABLO 4 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ KARDEŞ SAYISINA 

GÖRE ORTALAMA- STANDART SAPMA  VE VARYANS ANALİZİ SONUÇLARI 

Kardeş Sayısı N x  S Sd F p Anlamlı Fark 

1.Tek Çocuk 65 9.00 3.74 2; 267 3.097 .047* 1-3 

2.İki-Üç Kardeş 167 9.79 3.51 

3.Dört ve üzeri 38 11.05 6.17 

   *p<.05 önemli 

Tablo 4’e göre dört ve üzeri kardeşe sahip olan çocukların en yüksek sosyal ilgi puan 

ortalamasına sahip olduğu (x=11.05), tek çocuk olanların da en düşük sosyal ilgi puan ortalamasına 

sahip olduğu (x=9.00) belirlenmiştir. Varyans analizi sonucunda kardeş sayısının çocukların 

toplumsal olaylara olan sosyal ilgi puan ortalamalarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa neden 

olduğu saptanmıştır [F(2,267)=3.097, p<.05]. Farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

amacıyla yapılan Tukey HSD testi ile farklılığın tek çocuk olanlar ile dört ve üzeri kardeşe sahip olan 

çocuklardan kaynaklandığı belirlenmiştir. Sosyal ilgilerin oluşumunda etkili olan dil becerileri ve 

iletişimin kardeş sayısının artışına paralel olarak yoğunlaşmasının bu sonuca neden olduğu 

düşünülmektedir. 

 

 

 

 

 



TABLO 5 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ ANNE-BABA YAŞINA 

GÖRE ORTALAMA-STANDART SAPMA  VE VARYANS ANALİZİ SONUÇLARI 

Grup Yaş N x  S Sd F p 

Anne 24-30 52 9.55 3.25 3;266 1.214 .305 

31-37 120 9.41 3.82 

38-44 74 10.16 4.98 

45 + 24 10.91 3.64 

Baba 31-37 110 9.60 3.96 2;267 2.601 .076 

38-44 106 9.39 2.77 

45 + 54 10.88 5.91 

           P<.05 önemsiz 

Tablo 5 incelendiğinde araştırmaya alınan çocuklardan annelerinin yaşı (x=10.91) ve 

babalarının yaşı (x=10.88) 45 ve üstü yaş olan çocukların en yüksek sosyal ilgi puan ortalamalarına 

sahip oldukları görülmektedir. Fakat varyans analizi sonucunda annelerin yaşının [F(3,266)=1.214, 

p>.05] ve babaların yaşının [F(2,267)=2.601, p>.05]  çocukların sosyal ilgi puan ortalamaları üzerinde 

önemli bir farklılığa neden olmadığı tespit edilmiştir. 

 

TABLO 6 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ ANNE-BABA ÖĞRENİM 

DURUMUNA YAŞINA GÖRE ORTALAMA- STANDART SAPMA  VE VARYANS ANALİZİ 

SONUÇLARI 

Grup Öğrenim Durumu N x  S Sd F p Anlamlı Fark 

Anne 1.Okur-Yazar 58 10.06 3.79 3;266 .587 .624  

2.İlkokul  98 9.36 4.15 

3.Ortaokul  68 10.11 4.82 

4.Lise veya Y.O. 46 9.80 2.91 

Baba 1.Okur-Yazar 20 13.90 6.59 3;266 10.831 .000* 1-2,1-3,1-4 

2.İlkokul. 92 9.23 3.88 

3.Ortaokul  81 8.75 3.57 

4.Lise veya Y.O. 77 10.44 3.14 

   *p<.05 önemli 

Tablo 6’dan ortaokul mezunu annelerin çocuklarının en yüksek sosyal ilgi puan ortalamasına 

(x=10.11), ilkokul mezunu annelerin çocuklarının ise en düşük sosyal ilgi puan ortalamasına 

(x=10.11) sahip olduğu anlaşılmaktadır. Yine aynı tabloda sadece okur-yazar  olan babaların 

çocuklarının en yüksek sosyal ilgi puan ortalamasına (x=13.90) ve ortaokul mezunu babaların 

çocuklarının en düşük sosyal ilgi puan ortalamasına (x=10.11) sahip olduğu dikkati çekmektedir. 

Varyans analiz sonuçlarına bakıldığında, annenin öğrenim durumunun çocukların sosyal ilgi 



puanlarında anlamlı bir farklılığa neden olmadığı [F (3,266)=.587, p>.05], babaların öğrenim durumunun 

ise çocukların sosyal ilgi puanlarında anlamlı bir farklılığa neden olduğu görülmektedir 

[F(3,266)=10.831, p<.05]. Farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek amacıyla yapılan 

Tukey HSD testi ile farklılığın oku-yazar olan babalar ile diğer öğrenim düzeylerindeki babalardan 

kaynaklandığı belirlenmiştir. 

TABLO 7 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ BİLGİ 

KAYNAKLARINA GÖRE ORTALAMA- STANDART SAPMA  VE VARYANS ANALİZİ 

SONUÇLARI 

Toplumsal Olaylarla İlgili  

Bilgi Kaynakları 

N x  S Sd F p 

Televizyon-Radyo-İnt. 136 10.02 3.17 3;266 2.285 .079 

Gazete-Dergi 70 9.12 5.33 

Aile-Arkadaş 20 8.40 4.18 

Hepsi 44 10.68 4.00 

    p>.05 önemsiz 

Tablo 7’ye göre toplumsal olaylarla ilgili bilgi edinme kaynaklarının tamamını kullanan 

çocukların en yüksek sosyal ilgi puan ortalamasına (x=10.68), bilgi edinme kaynaklarını sadece aile 

ve arkadaş olarak belirten çocukların ise en düşük sosyal ilgi puan ortalamasına (x=8.40) sahip 

oldukları görülmektedir. Yapılan varyans analizi sonucunda toplumsal olaylarla ilgili bilgi edinme 

kaynaklarının çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarında istatistiksel olarak önemli bir farklılığa 

neden olmadığı saptanmıştır [F (3,266)=2.285, p>.05].  

Konuya ilişkin çalışmalarda, Türksoy (1991) ev ortamında kitap, dergi, gazete gibi okuma-

yazma materyallerinin çeşitliliğinin çocukların gelişimini ve öğrenmesini desteklediğini vurgularken, 

Korkmazlar (1993) da sosyal ilgilerin arttırılmasında özellikle televizyonun önemli bir yeri  olduğunu 

belirtmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



TABLO 8 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ EVE GAZETE ALINMA 

SIKLIĞINA GÖRE ORTALAMA-STANDART SAPMA  VE VARYANS ANALİZİ 

SONUÇLARI 

Gazete Alınma Sıklığı N x  S     Sd  F p 

Her gün 96 10.34 4.52  3;266 1.900      .130 

Haftada iki-üç kez 62 10.16 3.72     

Hafta sonu 66 9.15 3.61     

Hiç alınmıyor 46 9.00 4.03     

         p>.05 önemsiz 

Tablo 8’den evine her gün gazete alınan çocukların en yüksek sosyal ilgi puan ortalamasına 

(x=10.34) ve evine hiç gazete alınmayan çocukların en düşük sosyal ilgi puan ortalamasına (x=9.00) 

sahip oldukları anlaşılmaktadır. Yapılan varyans analizi sonucunda eve gazete alınma sıklığının 

çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarında istatistiksel olarak önemli bir farklılığa neden olmadığı 

belirlenmiştir [F(3,266)=1,900, p>.05]. 

 

TABLO 9 

TOPLUMSAL OLAYLARA OLAN SOSYAL İLGİ PUANLARININ TOPLUMSAL 

OLAYLARI TARTIŞMA, GAZETE OKUMA VE İLGİLİ PROGRAMLARI İZLEME 

DURUMLARINA GÖRE T-TESTİ SONUÇLARI 

Tartışma Durumu N x S t p 

Evet 

Hayır 

134 

136 

9.88 

9.67 

4.39 

3.74 

.426 .670 

Gazete Okuma  

Evet 

Hayır 

204 

66 

10.11 

8.75 

3.98 

4.20 

2.370 .018* 

Program İzleme  

Evet 

Hayır 

234 

36 

9.82 

9.50 

4.13 

3.66 

.445 .657 

  *p<.05 önemli 

Tablo 9’a göre toplumsal olayları çevresindeki bireylerle tartışan çocukların ortalamalarının 

x=9.88, tartışmayanların ortalamalarının ise x=9.67 olduğu belirlenmiştir. Çocukların gazete okuma 

durumlarına bakıldığında, eve alınan gazeteyi okuyan çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarının 

(x=10.11) gazete okumayan çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarından (x=8.75)  daha yüksek 

olduğu anlaşılmaktadır. Yine aynı tabloda konuya ilişkin TV programları izleyen çocukların sosyal 

ilgi puan ortalamalarının x=9.82 ve izlemeyen çocukların sosyal ilgi puan ortalamalarının ise x=9.50 

olduğu görülmektedir. Tablodan çocukların sosyal ilgi puanlarının gazete okuma durumuna göre 



anlamlı bir farklılık gösterdiği [t (268)=2.370, p<.05],  tartışma [t (268)=.426, p>.05] ve program izleme [t 

(268)=.445, p>.05]durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermediği anlaşılmaktadır. Bu bulgular Tablo 

8’e göre değerlendirildiğinde eve gazete alınma sıklığından çok alınan gazeteyi okumanın sosyal ilgi 

düzeyini arttırdığını göstermektedir. 

Yapılan bir araştırmada derste tartışmaya katılmanın öğrenci başarısını %90 oranında arttırdığı 

belirlenmiştir (Kısakürek,1985) Aile üyeleri ve diğer yetişkinlerle yapılan tartışmanın da sosyal ilgiyi 

arttırabileceği düşünülmektedir. 

Sonuç ve Öneriler 

İlköğretim beşinci sınıf öğrencilerinin toplumsal olaylara olan sosyal ilgilerinin belirlemesi ve 

bazı değişkenlerin sosyal ilgiler üzerinde farklılık yaratıp yaratmadığının incelenmesi amacıyla 

gerçekleştirilen çalışmada aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır. 

Cinsiyet, kardeş sayısı, sosyo-ekonomik düzey, babanın öğrenim düzeyi ve gazete okuma 

durumunun çocukların toplumsal olaylara olan sosyal ilgileri üzerinde önemli bir farklılığa neden 

olduğu belirlenmiştir (p<.05). 

Çocukların okul öncesi eğitim almasının, anne-baba yaşının ve annenin öğrenim düzeyinin, 

toplumsal olayları aile ve arkadaşlarıyla tartışmanın, konuya ilişkin programları izleme durumlarının 

ve toplumsal olaylarla ilgili bilgi edinme kaynaklarının çocukların sosyal ilgileri  üzerinde önemli bir 

farklılığa neden olmadığı tespit edilmiştir (p>.05). 

Bu araştırmada ortaya konan sonuçlar çerçevesinde, bundan sonraki araştırmalar için yol 

gösterici olmak amacıyla aşağıdaki öneriler yapılmıştır. 

√Benzer çalışmaların farklı yörelerde ve gruplarda, geliştirilmiş ölçeklerle tekrarlanması konuyu 

farklı yönleriyle ortaya koyacak ve karşılaştırmalar yapabilme imkanı verecektir.  

√Yapılacak araştırmaların sonuçlarının geniş kitlelere duyurulması yetişkinlere düşen rollerin 

belirlenmesi ve öneminin vurgulanmasında büyük rol oynayacaktır. 

√Çocukların sevgi ve anlayış içerisinde, etkili iletişim ortamında ve zengin uyarıcılarla 

desteklenmiş çevrelerde büyütülmeleri topluma uyumlu kişilik geliştirmelerine katkılar sağlayacaktır. 
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(TARİH) 

ÇOCUKLUĞUN TARİHİ AÇISINDAN TÜRK EĞİTİM TARİHİNE GENEL BİR BAKIŞ 
YAHYA AKYÜZ 

 

Konu aşağıdaki temel başlıklar altında ele alınacaktır: 

•  Çocukluğun Tarihi ve Türk Eğitim Tarihi İlişkileri (Konuya Teorik Yaklaşım) 

•  Türk Eğitim Tarihinde Çocukluğun Tarihine İlişkin Temel Olaylar, Düşünceler, Gelişmeler 

•  Sonuç ve Genel Değerlendirme 

Bildirimizde, çocuklara ilişkin bazı önemli tarihsel olaylar, günümüz çocuk ve eğitim anlayışı 

açısından da değerlendirilecektir. 

I. Çocukluğun Tarihi ve Türk Eğitim Tarihi İlişkileri (Konuya Teorik Yaklaşım) 

Türk çocuklarının geçmişten günümüze kesintisiz, kapsamlı bir tarihi henüz yazılmamıştır. 

Kanımca, bu yolda yapılacak çalışmalar için önce bir teorik temelin belirlenmesi gerekir. Biz aşağıda 

böyle bir teorik yaklaşımı –ilk kez– ele almaya çalışacağız. 

Türk çocuklarının kapsamlı bir tarihinin araştırılması ve yazılması kuşkusuz eğitimci, sosyolog, 

psikolog, edebiyatçı, sanatçı, hekimleri... ilgilendirmektedir. Ancak bu konu esas olarak Genel Türk 

Tarihi içinde ve bu alanın alt bölümü olan Türk Eğitim Tarihi içinde yer alır ve böylece esas olarak 

eğitim tarihçilerinin araştırma alanına girer. Denebilir ki, tarih boyunca Türk çocuklarına ilişkin 

hemen hiç bir konu yoktur ki, bir yönüyle Türk Eğitim Tarihi’nin alanına girmesin. Örneğin şu 

konulara bir göz atalım: 

•  Çocuklara söylenen ninniler 

•  Çocuğun beslenmesi, büyütülmesi 

•  Çocuğun ailede eğitimi 

•  Çocuğun okulda eğitimi 

•  Çocuğa uygulanan disiplin 

•  Çocuk oyunları, oyuncakları 

•  Çocuk kitapları 

•  Çocuklara yönelik tehditler, tehlikeler 

•  Toplumun, dönemlere göre çocuğa bakışı 

•  Edebî eserlerde çocuk 

•  Destanlarda ve masallarda çocuk vs. 

Yukarıdaki konulardan birini örneklendirmekte yetinelim. Örneğin çocuklara söylenen 

ninnilere bakalım: Osmanlı döneminde uzun yıllar anneler çocuklarına “uyu da büyü, paşa olasın” 

şeklinde ninniler söylemişlerdir. Fakat, bu dönemin sonlarında, 1908’de ilân edilen II. Meşrutiyetten 



sonra Parlâmentolu yönetime geçilince, bu ninni “uyu da büyü, mebus (milletvekili) olasın” şeklini 

almıştır. 

Demek ki, siyasî olaylarda vs. gelişmeler gibi tarihsel nedenler çocuklara ilişkin bakışı 

etkilemektedir. Bu konuların ayrıntılı olarak araştırılması da kuşkusuz eğitim tarihçisinin yapabileceği 

bir şeydir. 

Özetle, Türk çocuklarının tarihinin araştırılması esas olarak Türk Eğitim Tarihinin konusuna 

girmektedir. Bunun başlıca iki temel nedeni vardır: 

1. Çocukluğun tarihi, toplumun siyasal, ekonomik, hukukî ... tarihinin etkisiyle şekillendiği 

için, bu konu tarihçilerin ve eğitim tarihçilerinin araştırma alanı içindedir. 

2. Çocuklukla ilgili konular genellikle eğitimciler, eğitimci yazarlar ve eğitim uygulayıcıları 

tarafından ele alındığından bu konuların araştırılmasının tarihî boyutu önemlidir. 

Türk çocuklarının tarihinin araştırılmasına ilişkin yukarıda kurmaya çalıştığımız teorik temel 

kanımızca şu önerimizle güçlenecektir: 

Türk çocuklarının tarihi araştırılırken Türk eğitim tarihçileri ile eğitimciler, sosyologlar, 

psikologlar, edebiyatçılar, sanatçılar, hekimler ... işbirliği yapmalıdırlar. Olayların en doğru ve 

ayrıntılı değerlendirilmesi ancak bu şekilde bilimsel bir işbirliği ile gerçekleşebilir. 

II. Türk Eğitim Tarihinde Çocukluğun Tarihine İlişkin Temel Olaylar, Düşünceler, Gelişmeler 
•  M.S. 14. yüzyılda vs, yazıya geçirilmişlerse de, kökleri o tarihten 13-15 yüzyıl kadar geçmişe 

giden Türk destanlarında çocukluğun tarihi ile ilgili çok önemli bilgiler vardır. Örneğin, Oğuz Kağan 

Destanı şöyle başlar: 

“Günlerden bir gün Ay Kağan’ın gözü parladı. Erkek oğul doğurdu. Bu oğlanın yüzü gök rengi, 

ağzı ateş kızılı, gözleri elâ, saçları ve kaşları kara idi. Güzel perilerden daha alımlıydı. Bu oğul, 

anasının göğsünden ilk sütü içip bir daha içmedi. Çiğ et, çorba ve şarap istedi. konuşmaya başladı. 

Kırk günden sonra büyüdü, yürüdü, oynadı. Ayakları sığır ayağı gibi, beli kurt beli gibi, omuzları 

samur omuzu gibi, göğsü ayı göğsü gibi idi. Vücudunun her yeri tüylü idi. At sürüleri güder, ata biner, av 

avlardı. Günlerden, gecelerden sonra yiğit oldu ...” 

Hunlarda çocuklar daha küçükken at niyetiyle koyunlara biner, kuşları ve fareleri okla vurmaya 

çalışır, ava götürülürlerdi. Biraz daha büyüyünce çocuklara törenle at teslim edilir, at yarışları 

düzenlenirdi. Bütün bunlar çocukların bedenen güçlü, ileride iyi bir savaşçı olmaları için yapılırdı. 

Yine eski olayların destan biçiminde anlatıldığı Dede Korkut hikâyelerinde çocuklarla ilgili pek 

çok bilgi vardır. Bu kitaptaki Boğaç hikâyesine geçmeden şu açıklamayı yapalım: 

Hunlarda ve genellikle öteki Türklerde Müslüman oldukları zamanlara kadar çocuğa ad 

koymanın bile bir mücadele, kahramanlık, güç gösterisi ile ilgisi vardı. Doğduğunda çocuğa verilen ad 

onun gerçek ve sürekli adı değildi; o, ilk gençlik yıllarında dikkati çeken bir başarı ile adını kendi 

kazanırdı. Bu, Dede Korkut Kitabı’nda çok güzel bir örnekle anlatılır. Her ne kadar bu ölümsüz Türk 

destanı 14 yüzyılda yazıya geçirilmiş ve olaylar o sırada daha yeni Müslüman olmuş Oğuz Türkleri ile 



ilgili ise de onun özü çok eski zamanlardan beri Türkler arasında sözlü olarak yaşayagelmiştir. Sözü 

edilen bir çocuğa ad koyma olayı bu destanda şöyle anlatılır: 

“Bir gün dört çocuk meydanda aşık oynuyorlardı. Azgın bir boğa ahırdan dışarı salınmıştı. Ol 

boğa katı taşa boynuz vursa un gibi öğütürdü. Oğlancıklara ‘kaçın’ dediler. Üçü kaçtı. Dirse Han’ın on 

beş yaşındaki oğlancığı kaçmadı. Ak meydanın ortasında baktı durdu. Boğa, oğlana sürdü geldi. 

Amacı onu öldürmekti. Oğlan, boğanın alnına yumruğuyla katı çaldı. Boğa götün götün gitti. Boğa 

oğlana sürdü geri geldi. Oğlan gene boğanın alnına katı vurdu, alnına yumruğunu dayadı, sürdü 

meydanın başına çıkardı. Boğayla oğlan bir hamle çekiştiler. Boğa iki arka bacağının üstünde durdu. 

Ne oğlan yener, ne boğa yener. Oğlan düşündü, dedi; ‘Bir dama (çatıya) direk vururlar ol dama dayak 

(destek) olur. Ben bunun alnına niye dayak olur dururum?’ Boğanın alnından yumruğunu çekti, 

yolundan savuldu. Boğa düşüp tepesinin üstüne yıkıldı. Oğlan bıçağına el vurdu, boğanın başını kesti. 

Oğuz beyleri oğlanın üstüne toplandılar, övdüler, ona güzel bir ad verdiler ve ‘Boğaç’ dediler.” 

Burada, çocukların “aşık” oynadıkları görülüyor. “Aşık” ve öteki çocuk oyunları hakkında az 

ileride, Kaşgarlı Mahmut’tan bahsederken bilgi verilecektir. 

•  M.S. 730’lara tarihlenen Orhun Anıtları Türklerin ilk yazılı belgeleridir. Bunlarda çocuklara 

ilişkin şu bilgiler vardır: “(Doğu Göktürk Devletinin M.S. 630-681 yılları arasındaki Çin’in esareti 

altında geçirdikleri dönem anlatılırken) ... Bey olmaya lâyık erkek çocukları köle, temiz kız çocukları 

cariye oldu.” 

•  Hunlarda ve eski Türklerde çocuk sahibi olmak çok arzulanırdı. Erkek ve kızlar arasında 

genellikle fark gözetilmez, hatta bazan kızlara daha fazla değer verilirdi. Çocuksuz ailelerin itibarı 

düşüktü. Dede Korkut Kitabı’nda Bayındır Han’ın yılda bir kez ziyafet verip Oğuz beylerini 

konukladığı anlatılırken şöyle denir: “Gene ziyafet verip aygır, deve, koç kırdırdı. Bir yere ak otağ 

(çadır), bir yere kızıl otağ, bir yere kara otağ kurdurdu. –‘Kimin ki oğlu, kızı yok, kara otağa 

konduran, kara keçeyi altına döşeyin, kara koyun yahnisinden getirin, yerse yesin, yemezse kalksın 

gitsin. Oğlu olanı ak otağa, kızı olanı kızıl otağa kondurun. Oğlu kızı olmayanı Allah lânetlemiştir, biz 

dahi lânetleriz’ demişti.” 

Eski Türklere göre oğul babasına, kız anasına çekmeli idi. İyi oğlana ataç, iyi kıza da anaç 

denirdi. İnanışa  göre, “ata oğlu ataç doğar” yani oğul babasına benzerdi. Oğlanı yetiştirmek babanın, 

kızı yetiştirmek de ananın görevi idi. 

•  Uygurlarda çocuklarla ilgili şu iki ata sözü çok ilginçtir: 

- “Baba gören ok yontar, ana gören elbise biçer.” 

Burada çocuğun babadan ve anadan ne tür bilgi ve beceriler aldığı anlatılmaktadır. 

- “Çocuğunu öğretmene ver, ondan alıp saraya ver.” 

Burada çocuğun önce iyi bir öğrenim görmesi gerektiği, iyi yetişen çocuğun da sarayda, yani 

Devletin üst düzey yönetim işlerinde bile görev alabileceği anlatılmaktadır. Başka deyişle, eğitimin 



hem kişinin sosyal statüsünü yükseltmekteki rolü, hem de bu yükselmenin en ileri hedefinin ne olması 

gerektiği vurgulanmaktadır... 

• İlk eğitim bilimcimiz olan Farabi (870-950) çocuklara ilişkin şöyle der: 

- Öğrencinin öğrenme isteği sürdürülmeye çalışılmalıdır. 

- Çocuklar karar verme yeteneği güçlü ve sorumluluk duygusuna sahip olarak yetiştirilmelidir. 

- Disiplin ne çok sert, ne de çok yumuşak olmalı, ılımlı bir yol izlenmelidir. Çocuk sözle ikna 

edilemezse zora başvurulabilir. 

•  Ünlü hekim ve eğitim bilimcimiz İbni Sina (980-1037) çocuklarla ilgili olarak başlıca 

aşağıdaki görüşleri ileri sürmüştür: 

Çocuğun bakımı ve sağlığı 

İbni Sina yeni doğan çocukların bakımı, hastalıkları ve tedavileri konusunda çok ayrıntılı 

bilgiler verir. 

Çocuğu her gün yıkamalı, fakat üşümekten korumalıdır. Çocuğa mümkün olduğu kadar annesi 

süt vermeli, günde iki üç kez emzirmekle yetinmelidir. Annesi emzirmeyecekse iyi bir süt ana 

bulmalıdır. 

Çocuğun eğitimi ve öğretimi 

Doğan çocuğa babası iyi bir ad koymalı, çocuk sütten kesilir kesilmez, “kötü huylar 

edinmeden” eğitimine başlanmalıdır. 

Çocuğun ilk eğitimi ahlâk eğitimidir. Bu, çocuğu kötü iş ve arkadaşlardan uzaklaştırıp iyi 

arkadaşlarla oynamasını sağlamak, onu iyi davranışlara teşvik ile olur. Çocuğa fazla baskı yapmamalı, 

hatalarını uygun biçimde düzeltmeli, gerekirse azarlamalıdır; dayak en son çaredir. 

Çocuk 6 yaşına gelince okula gönderilmeli, 14 yaşına kadar okutulmalıdır. Öğretmen dindar, 

dürüst, bilgili, insaflı, temiz, kibar olmalı, çocuk eğitimi ve öğretimini bilmeli, çocukların 

yeteneklerini tanımalı, onlarla ilgilenmeli, onları yalnız bırakmamalıdır. Öğretmen çocuğa karşı ne 

onun küstahlık yapabileceği kadar yumuşak, ne de korkup soru soramayacağı kadar sert 

davranmalıdır. Bu dönemde çocuk iyi aile çocuklarıyla tanıştırılmalıdır. Çocuklar böyle birbirlerinin 

iyi huylarını görür ve daha iyi olmaya çalışırlar; ayrıca aralarındaki doğal rekabet nedeniyle daha 

başarılı öğrenim yaparlar. Bu nedenle İbni Sina, zengin ve eşraf çocuklarının ayrı özel ders alarak 

yetişmelerini uygun bulmaz. Çünkü çocuk tek başına öğretmenle karşı karşıya kalmaktan sıkılacağı 

gibi, çocuklar kendi rahat ve teklifsiz çevrelerinde birbirlerinden çok şey öğrenirler. Çocuklar beraber 

olunca birbirlerine ve haklarına saygı gösterme alışkanlığı da kazanırlar. 

İbni Sina’nın çocuğa ilişkin görüşleri bir taraftan Eflâtun ve Aristo’nun diğer  taraftan yeni 

eğitim düşünürlerinin görüşleriyle nasıl karşılaştırılabilir? Böyle bir karşılaştırma aşağıdaki gibi 

maddeler halinde yapılabilir: 

Eflâtun ve Aristo ile karşılaştırılması: 

İbni Sina’nın çeşitli görüşlerinde yer yer Eflâtun ve Aristo’dan ilham alıp etkilemiş olması 

mümkündür. Fakat o çocuğun eğitimi ve öğretimi konusunda onlardan önemli biçimde ayrılmaktadır. 



1. Eflâtun ve Aristo, çocuğu toplumun üyesi olarak görmüşler, eğitimi devlet görevi kabul 

etmişlerdir. Oysa İbni Sina, eğitimi yalnızca babanın ve ailenin görevi olarak düşünmüştür. 

2. Eflâtun ve Aristo, ilk eğitimi her çocuk için zorunlu görmekle beraber, bilim ve sanatla 

uğraşmayı yalnızca hür vatandaşların küçük bir kısmı için ön görürler. Oysa İbni Sina, eğitim ve 

bilimi herhangi bir sınıf ve düzey gözetmeden herkes için yararlı görmektedir. 

3. Eflâtun ve Aristo, meslek ve din eğitimini programa almazlar. Onlar zanaat ve meslek 

eğitimini hür vatandaşlara lâyık görmezler. Oysa İbni Sina, din ve meslek eğitimine çok önem verir ve 

her çocuğun kendi zevki ve yeteneğine göre bir meslek öğrenmesini ister. 

“Yeni eğitim” düşünürleriyle karşılaştırılması: 

İbni Sina’nın görüşleri “yeni eğitim” denen ve 18. yüzyıldan, özellikle Rousseau’dan beri 

Batıda gelişen görüşlerle karşılaştırılınca aralarında önemli benzerlikler görülür. 

1. İbni Sina, hangi sınıf ve statüde olursa olsun her çocuğun eğitilmesini istemekle demokratik 

bir görüş ileri sürmüştür ve bu, yeni eğitimin de temel ilkelerinden biridir. 

2. İbni Sina, eğitimde meslek öğretimine çok önem vermekle yine yeni eğitimle uyum 

halindedir. 

3. İbni Sina, çocuğun okul içinde kendi yaşıt ve arkadaşlarıyla eğitilmesinin önemini belirterek 

yine pedagoji ve psikolojinin son bulgularına uygun bir görüş belirtmiş olmaktadır. Böylece İbni Sina 

okulun çocuğun doğal bir ortamı olduğunu ve kişiliğinin gelişmesinde çok önemli bir yeri 

bulunduğunu 20. yüzyıl eğitimcileri olan Dewey, Alain, Durkheim vs. den önce ortaya koymuştur. 

4. İbni Sina, öğretmenin çocuğu tanıması ve onun yetenek ve kabiliyetlerini fark etmesi 

gerektiğini ileri sürmekle Rousseau’dan önce çok önemli bir pedagojik ilkeyi ortaya atmış, çocuklar 

arasında bireysel farklılıkları görmüş ve bunların göz önünde tutulmasını istemiştir... 

5. İbni Sina, çocuğun zevk ve ilgilerinin genel eğitim ve meslek eğitiminde göz önünde 

tutulmasını istemekle yeni eğitimin çok önem verdiği “çocuğun ilgisi” konusunu da işlemiştir. 

6. İbni Sina, daha kendisi çocukken “oyun”un çocuğun normal bir faaliyeti olduğunu 

söylemekle yeni eğitimin önemli ilkelerinden birini dile getirmiştir. 

Bu konuda şöyle bir olay vardır: İbni Sina çocukken oyun oynamayı çok severmiş. Bir gün, 

onun üstün yeteneklerini sezen bir ihtiyar, sokakta oynayan İbni Sina’ya rastlar ve ona der ki: “Sen 

çok akıllı bir çocuksun, ileride büyük bir bilgin olacaksın. Sana oyun yakışmaz, git derslerine çalış.” 

Küçük İbni Sina şöyle cevap verir: “Her yaşın bir hali vardır, çocukluk çağına uygun düşen de 

oyundur.” 

7. İbni Sina deneye, gözleme, nedenleri araştırmaya dayanan bir eğitim-öğretim önermekle, 

değeri yüzyıllar sonra anlaşılan ve Avrupalı eğitimcilerce tekrar keşfedilen ve hiç bir zaman önemini 

yitirmeyecek bir pedagoji ilkesi ortaya koymuştur. 

8. İbni Sina, çocuk üzerindeki baskıların olumsuz sonuçlarını iyi gözlemiş ve bu alanda 

günümüz bulguları doğrultusunda görüşler belirtmiştir. 

9. İbni Sina, disiplin alanında da yeni eğitime uygun görüşler ileri sürmüştür. 



10. İbni Sina, eğitim ve öğretimde araç-gereç kullanılmasının öğretimini başlı başına bir konu 

(sınaî öğretim) kabul etmekle eğitim teknolojisinin kurucusu sayılabilir. Batıda ancak yüzyıllar sonra 

benzer görüşler ileri sürülecek ve Batılı eğitimciler, yanlış olarak, bu alanda da öncü sayılacaktır. 

• Balasagunlu Yusuf, 1069 tarihinde yazdığı Kutadgu Bilig başlıklı eserinde çocuklara ve 

eğitimlerine ilişkin de görüşler ileri sürer: 

Senin ay gibi bir oğlun veya kızın doğsa, 
Onu kendi evinde terbiye et, başka ellere bırakma. 
 
Süt annesi olarak iyi ve temiz bir kadın tut, 
Oğlun kızın temiz büyür ve uzun ömürlü olurlar. 
 
Oğul ve kıza bilgi ve edep öğret, 
Bu her iki dünyada onlar için faydalıdır. 
 
Baba, oğlunun yetişmesi için emek verirse 
Oğlu o terbiye altında iyi yetişebilir. 
 
Baba çocuğunu sıkı bir terbiye altında yetiştirirse 
Annesi, babası bundan mutluluk duyar. 
 
Eğer onu sıkı terbiye ile yetiştirecek biri bulunmazsa, 
O çocuğa yazık olur, artık ondan ümidi kes. 
 
Kimin çocukları naz içinde yetiştirilirse 
Ona ağlamak düşer, keder onun alınyazısıdır. 
 
Baba çocuğunu küçüklüğünde başı boş bırakırsa 
Kabahat ve suç çocukta değil, babadadır. 
 
Çocuğun davranışı kötü ise, bunu baba yapmıştır 
Çocuğu iyi olmaktan alıkoyan odur. 
 
Baba çocuğuna sıkı terbiye ile her şeyi öğretirse 
Çocuk yetişip büyüyünce mutlu olur. 
 
Çocuklara erdem ve bilgi öğretmeli 
Böylece iyi ve güzel yetişirler. 
 

Ancak bu eserde kız çocuklarına ilişkin olumsuz görüşler de vardır. 

• Kaşgarlı Mahmut, 1072-1074 tarihleri arasında yazdığı Divan-ü Lûgat-it Türk başlıklı 

eserinde çocuklara, onların yaşantılarına, bakımlarına, oyunlarına vs. ilişkin çok önemli bilgiler verir: 

Ailede çocuğun bakımı, yetiştirilmesi 

Dönemin örgün eğitim kurumlarına ilişkin bilgi vermeyen Kaşgarlı Mahmut, aile içinde 

çocuğun bakımı, yetiştirilmesi üzerinde durmaktadır. 

Çocuğu annesi beşikte yatırır ve beşiği sallayarak uyuturdu. Çocuğun altını fazla ıslatıp 

sağlığına zarar vermemesi için beşik delinerek bir kamışla idrar dışarıda bir kaba atılırdı. Bu kamışa 



“sibek” denirdi. bu uygulama ve kelime “sübek” halinde ülkemizin bazı yerlerinde bugün de 

yaşamaktadır. 

Anne, bebeğini ninni söyleyerek uyuturdu. 

Ancak, çocukların – muhtemelen uslu durmaları için – korkutuldukları da anlaşılıyor. Bu 

Divan’da, “abaçı” kelimesi açıklanırken verilen örnekte görülüyor: 

“Abaçı:” “Umacı”. Çocukları korkutmak için ‘abaçı geldi’ denir.” 

Bu uygulama, günümüze kadar, aynı kelimenin biraz şekil değiştirmesiyle “umacı geldi”, “öcü 

var” gibi deyişlerle yaşamıştır. 

Çocuk oyunları 

Türk çocuklarının oynadıkları oyunlar hakkında en eski ve geniş bilgileri de Divan’da 

bulmaktayız. Bazıları özetle şunlardır: 

Münğüz münğüz: Münğüz, boynuz demektir. Çocuklar bir akarsuyun kenarına otururlar. Birisi 

ebe olur ve “münğüz münğüz” der. Diğer çocuklar “ne münğüz? (ne boynuzu?) diye sorarlar. Ebe, 

boynuzlu hayvanları birer birer saymaya başlar. Çocuklar da tekrar ederler. Bu arada ebe, deve, eşek 

gibi boynuzsuz bir hayvanın da adını söyler. Çocuklardan birisi de yanılıp bunu tekrar ederse, oyunu 

bozmuş sayılır ve ceza olarak suya atılır. Görüldüğü gibi bu oyun dikkatli bulunmak ve bir yanılgıya 

düşmemek esasına dayanmaktadır. 

Aşık: Bugün de yaygın bir oyundur. Koyun, keçi gibi hayvanların ayaklarından çıkarılan aşık 

denen kemikle oynanır. Çocuklar bu kemiği önlerine atarak onun üste gelen yüzünün taşıdığı anlam ve 

değere göre oynarlar. Başka oynanış biçimleri de vardır. 

Karagunı: Akşam karanlığında oynanan bir oyundur. 

Çenğli menğli: Salıncak oyunudur. 

Büzüşmek: Halay çekmedir. 

Tepük: Kıl, yün vs. sarılarak yapılan top ayakla tepilir. 

Ceviz: Bir çukura cevizlerin sokulması şeklinde vs. bir oyundur. 

Çelik çomak: Bugün bilinen oyun gibi olsa gerekir. 

Bebek: Kız çocukları yaptıkları oyuncak bebeklerle oynarlar. 

• 13. yüzyılda yaşayan Nasrettin Hoca’nın fıkralarında da çocuklarla ilgili olarak bazan 

olumlu bazan olumsuz birçok bilgiler vardır. Örneğin, Hoca’nın çocuğunu testi ile çeşmeye 

gönderirken testiyi kırmaması için önceden dövmesi çocuğa ilişkin olumlu bir tutum mudur? 

• Türklerin çocuğa bakışını şekillendiren çeşitli etkenler arasında İranlı eğitimcilerin de büyük 

bir yeri vardır. Bunlardan ikisi üzerinde duralım: 

• Keykâvus 

İran’da Kûhistan hükümdarı olan bu zat oğlu için Kabusname başlıklı bir öğüt kitabı yazmıştır 

(1082). Bu eser eski tarihlerden itibaren Türkçeye çevrilmiş ve Türklerce çok okunmuştur. 

Çocuk eğitimine ilişkin görüşleri 



Babanın en önemli görevi oğlunu iyi yetiştirmektir. Önce çocuğa iyi bir ad koymalı, sonra onu 

akıllı, şefkatli bir süt anaya vermelidir. Çocuk biraz büyüyünce sünnet ettirilmeli, sonra bir öğretmen 

nezaretinde Kur’an’ı okuyup ezberlemelidir. Biraz daha büyüyünce başka bir öğretmen ona ata binip 

silah kullanmasını, yüzmeyi öğretmelidir. 

“Öğretmen, çocuğunu döverse acıma, çünkü çocuklar bilgi, sanat ve ahlâkı dayakla öğrenirler. 

Dayak korkusu ve azarlama önemli eğitim araçlarıdır. Çocuklar kendi arzu ve istekleriyle hiç bir şey 

öğrenmek istemezler. Çocuğunun yaramazlığını görürsen kendin dövme, öğretmenine dövdür, yoksa 

çocuk sana kin besler. Çocuğun seni küçük ve aşağı görmemesi için gözünü korkut... Çocuk para 

isterse, durumuna göre ver. Vermezsen, mirasına konmak için çabuk ölmeni isteyebilir. 

“Çocuğun yeteneği yoktur diye onun eğitim ve öğretimine kayıtsız kalma. Acıma ile eğitim ve 

öğretimi savsaklarsan hayat onun dizginlerini eline alır... Çocuğun kendi yeteneklerini geliştirmesi için 

babalık görevini yap. İnsanlar belli yeteneklerle doğarlar ama çocuklukta bunlar belli olmaz (onun için 

bunların ortaya çıkıp gelişmesinde üzerine düşeni yap).” 

Yazar, asillerin çocuklarına kültür, bilim, sanat eğitimi verdiklerini, halkın da çocuklarına 

zanaat öğretmek istediğini söyler. Asiller de, çocuklarına bir zanaat öğretmelidir çünkü zanaat insanı 

açlıktan korur. “Küçük zanaatlar, büyük sanatlar gibi değerlidir.” 

Çocuk büyüyüp hayatını kazanmaya başlayınca, babası onu iyi bir aile kızıyla evlendirmelidir. 

Kız çocukları da bir kadın öğretmenin elinde, Kur’an okumayı, İslâmın esaslarını öğrenmelidir. 

Fakat onlara yazı öğretilmemelidir, çünkü arzu ve duygularını yazı ile başkalarına bildirebilirler... Kız 

iyiden iyiye büyümüşse hemen evlendirilmelidir. 

• Sadi 

Klâsik İran düşünürleri ve yazarları arasında önemli bir yeri olan Sadi (13. yüzyıl) başlıcaları 

Gülistan ve Bostan olan eserlerin yazarıdır. Bunlar terbiyevî ve ahlâkî kitaplardır ve Türk eğitim 

tarihini, Türk çocukluk tarihini özellikle ilgilendirmektedir. Çünkü Sadi, Tarîku’l-Edep (1453)’in 

yazarı Amasyalı Hüseyinoğlu Ali, Ziya Paşa, Ahmet Mithat Efendi, Mehmet Âkif vb. gibi Türk 

düşünür ve ediplerini, bazı devlet adamlarını derinden etkilemiş ve Gülistan ile Bostan 1928’e kadar 

okullarımızda Farsça dersleri okuma kitabı olarak okutulmuştur. Özellikle Gülistan mektep ve 

medrese öğrencilerinin Farsça öğrenmek için bir çok parçalarını ezberledikleri klâsik bir kitaptı. 

Acaba, yüzyıllarca körpe dimağların gıdasını teşkil eden bu eserlerin Türk eğitimine, Türk 

çocuklarının yetişmesine ve insanlarımızın davranışına ne gibi etkileri olmuştur? 

Çocuk eğitimi ile ilgili görüşleri 

Sadi çok küçük çocuklar değil, en az 8-10 yaşlarına gelmiş olanlara ilişkin görüşler ileri sürer 

ve onların eğitimi üzerinde durur. 

O, çocuk eğitimi konusunda hem Aristocu, hem Eflâtuncu görüşler ileri sürer bu nedenle bazan 

çelişkilere düşer. “Ağaç nasıl fidanken eğiliyorsa, insan da ancak çocukken terbiye edilebilir” derken 

kısmen Eflâtun gibi düşünmektedir. Çünkü bu sonuncuya göre insan “eğitilebilir” bir varlıktır. Yine 

Sadi’nin güllerle beraber bir müddet kaldığı için onların güzel kokusunu alan kil hikâyesi kişiliğin 



kazanılmasında “çevre”nin ve eğitimin önemini belirtmesi bakımından çok ilginçtir. Ama, onda ağır 

basan görüş Aristocu görüştür: Gerçekten Sadi genellikle biyolojizm ve nativizm (doğuşçuluk) 

ilkelerine dayanan bir insan tabiatı fikrini işler böylece ona göre, “iyi tabiat yaratılıştan gelir, sonradan 

kazanılmaz”. 

Sadi’nin bir eşkıya çocuğunun, bütün çabalara rağmen istenilen şekilde terbiye edilemediğini 

anlatan hikâyesi onun Aristocu eğitim anlayışını iyi yansıtan bir örnektir: Sindirilen bir eşkıya çetesi 

hükümdarın huzuruna çıkarılır; hükümdar hepsinin öldürülmesini emreder. Fakat, çetede, sakal ve 

bıyığı yeni terlemeye başlayan bir de çocuk vardır ve vezirlerden biri bu çocuğun öldürülmemesi için 

hükümdara ricada bulunur. Hükümdar kaşlarını çatar, yaratılışı kötü olan kimsenin terbiye 

edilemeyeceğini söyler: “Bunların soyu sopu yok edilmeli, kökleri kazınmalıdır. Çünkü ateşi söndürüp 

koru bırakmak, engereği öldürüp yavrusunu alıkoymak akıllıların işi değildir.” Çocuğun öldürülmesini 

istemeyen vezir de hükümdarı ikna için şöyle konuşur: “Gerçekten bu çocuk o kötülerin çevresinde 

kalıp terbiye görseydi onlardan biri olurdu. Lâkin bendeniz iyi insanların çevresinde terbiye edilirse 

akıllıların huyunu kapacağını umuyorum. Çünkü henüz çocuktur. O güruhun zalim ve inatçı tabiatı 

bunun yaratılışına sinmemiştir.” Sonunda hükümdar, çocuğun ölümden kurtulmasını uygun 

bulmamakla beraber, onu bağışlar. Vezir de çocuğu evine götürür, bir öğretmen tayin ederek ona 

“güzel söz söylemeyi, yerinde cevap vermeyi ve saray âdabını” öğretir ve onu nazla, nimetle besler. 

Aradan bir iki yıl geçer: Mahallenin kötü gençleri delikanlıya sokulur, onu baştan çıkarırlar. 

Delikanlı bir fırsatını bularak veziri ve iki oğlunu öldürür, hesapsız bir servetle dağa çıkar, babasının 

yerine hırsızların mağarasına yerleşir: “İnsanların arasında büyümekle beraber kurdun yavrusu yine 

kurt olmuştur.” 

Bu hikâye, Naimâ Tarihi’nde anlatılan bir olayı hatırlatmaktadır: I. Ahmet’in (1603-1617) 

Sadrazamı olan Kuyucu Murat Paşa Anadolu’da Celâlî isyanlarını kanlı bir şekilde bastırmaktadır. 

Celâlîler arasına katılan bir çalgıcının çocuğunu da öldürmeleri için cellâtlara, yeniçerilere, kendi 

adamlarına emir verdiği halde hiçbirinin buna cesaret edememesi üzerine kalkıp çocuğu bizzat kendisi 

boğar ve orada bulunanlara şunları söyler: 

“Malûmdur ki Kalenderoğlu ve Kara Sait gibi eşkıya, anasından at ve mızrak ile doğmadı. Hep 

böyle çocuk idiler. Sonra büyüyüp âlemi fesâda verdiler ve binlerce kişiyi soyup öldürdüler. Bu oğlan 

bunlarla gezdiğinden, önce bunların huylarına göre terbiye görmüştür. Büyüyünce bu fesadın tadı 

damağından gitmez. Bin terbiye alsa düzelmeyecek, sonunda bu da bir belâ olacaktır. Fesadın kökünü 

kesmek bunlardan hiç birine acımayıp hepsini yok etmekle mümkündür”. 

İki olay arasındaki benzerlik ve Kuyucu Murat Paşa’nın Sadi’deki ifadeleri kullanması, 

Osmanlı Devlet adamları üzerinde Sadi’nin çocuk anlayışı ve eğitim görüşlerinin etkide bulunduğunu 

göstermektedir. 

Gülistan ve Bostan’da çocukların “takva”, “bilgi” ve “hüner” sahibi olarak yetiştirilmeleri 

tavsiye edilir. Hünerden anlaşılan zanaattır, her yerde, her zaman işe yarayacak bir altın bileziktir. 



Eskicinin bile elinde zanaatı olduğundan nereye giderse gitsin zahmet çekmez, fakat hüneri olmayan 

hükümdar, ülkesi dışında aç kalır. Bilgili insan da altın gibidir, her yerde değeri bilinir. 

Nihayet bu eserlerde çocuk eğitiminde uygulanacak yöntem ve öğretmenin davranışları 

konusunda fikirler vardır: Çocuk kötü bir öğretmene verilmemelidir. Kötü öğretmenden, sözleri ve 

davranışları birbirini tutmayan öğretmen anlaşılmaktadır. Okula yeni başlayan çocuğun gözünü 

korkutmamak için öğretmenin onu “âferin!” “ne güzel !” gibi sözlerle okşaması gerekir. Fakat çocuk 

okula ve öğretmene alıştıktan sonra ona karşı fazla yumuşak davranmak doğru değildir, çünkü nazlı 

yetiştirilen çocuk büyüyünce sıkıntı çekeceği gibi disiplin altına alınmayan çocuk da terbiye edilemez. 

Öğretmenin cevrine tahammül ve ona mutlak saygı iyi bir terbiye için şarttır. Bugün öğretmenden 

tokat yemeyen çocuk yarın “felek”ten tokat yiyecektir. Bu nedenle, “öğretmenin cefası babanın 

şefkatinden daha iyidir”. Hatta şehzadelerin halk çocuklarından daha iyi yetişmeleri için öğretmen 

onlara daha çok dayak atmalıdır! Sadi’nin “öğretmenin cefası babanın şefkatinden daha iyidir” 

sözünün sıbyan mektebi çocuklarının üzerinde Kur’an okudukları rahlelerin kenarlarına yazıldığını 

bize Türk eğitim tarihi bildirmektedir. 

İyi bir öğretmenin elinde bulunan çocukların hepsi aynı ölçüde iyi yetişmeyebilir. Sadi bu 

durumu “kabiliyetlerdeki farklılık” ile açıklar. Ancak, kabiliyetlerin farklılığı nedeniyle farklı eğitim 

verme gereği gibi bir görüş onda yoktur. 

Sadi ile ilgili kısa bir değerlendirme yaparsak diyebiliriz ki, onun çocuklara bakışı ve eğitimleri 

ile ilgili görüşleri Türkler üzerinde sürekli ve derin izler bırakmıştır. Örneğin dayağın eski eğitim 

sistemimizde çok revaç bulmasında, dayakta adeta terbiye edici bir özellik gören Sadi’nin şüphesiz 

payı vardır. Terbiyenin kalıtımla çok sıkı ilişkisi bulunduğu iddiası ise eskiden devlet adamlarımızı 

bile etkilemiştir. 

• Amasyalı Hüseyinoğlu Ali adında bir sıbyan mektebi öğretmeni 1453’te Tarîku’l- Edeb 

(Terbiye Yolu) başlıklı bir çocuk eğitimi kitabı yazmıştır. Bu kitapta çocuğa bakış ve onun eğitiminde 

hem geleneksel hem de döneminden çok ileri görüşler yer alır. 

Yazar çocuğun eğitimini ikiye ayırır: 

Ailede eğitim 

Doğan bir çocuğa karşı ailesinin temel görevleri şunlardır: Ona güzel bir ad vermek, oğlunu 

sünnet ettirmek, okulda okutmak. 

Çocuk güzel ve tatlı sözlerle terbiye edilmeli, ona güzel, temiz sözler öğretilmeli, çirkin ve kaba 

sözleri ve davranışları engellenmelidir. Tuvaletten sonra ellerini yıkaması, dizüstü oturması, misafir ve 

büyükler gelince ayağa kalkması, giderlerken ayakkabılarını çevirip kapıyı açması vs. öğretilmelidir. 

Çocuklar nasıl yetiştirilirse büyüyünce öyle kalır ve eski alışkanlıkları kolayca bırakamaz. Çocuklar 

yoksullara, başkalarına kendi para, ekmek ve oyuncaklarını vs. vermeye alıştırılmalı ve böylece bir şey 

bağışlamayı, “cömert olmayı” öğrenmelidirler. Yedi yaşında namaz kılmaya alıştırılmalıdır. Küçükken 

pazara ve sokağa salıverilmemelidir. Sofrada yiyecek ve su önce onlara verilmelidir. On yaşını geçen 

oğlanların yatak odaları ana babası ve kızkardeşinden ayrılmalı, onların kötü ahlâklı kişilerle 



arkadaşlık yapmamalarına dikkat etmelidir. Kız çocuklarını ana babası daha çok sevmelidir. Yazar, 

yetişme zorluklarına sabırla katlanarak, sevgi göstererek bir kız çocuğu yetiştiren ana babanın 

Cehennemle aralarında bu çocuklarının perde olacağı biçiminde bir Hadis zikreder 

Okulda eğitim 

a) Öğretmen-öğrenci ilişkileri 

Ana babalar çocuklarını iyi ahlâklı bir öğretmene tam bir güvenle ve ona tam yetki tanıyarak 

teslim etmelidirler. 

Sıbyan mektebine yeni başlayan bir çocuğa öğretmen şöyle davranmalıdır: “Üç gün ikram, 

iltifat ve gülüvermek gerek. Kulağını çekmek, dövmek ve sövmekten kaçınmalı. Çünkü bu çocuklar 

vahşi kuş gibi olurlar. Ürkütülmemeli, yüz verilip mağrur dahi edilmemeli.” 

Öğretmen gereğinde dayağa başvurmalı, çocuklara aile statülerine göre farklı davranmamalıdır. 

Yazar, dayak ile “yaban canavarlarının bile eğitildikleri” görüşündedir. Fakat kızların falakaya 

yatırılıp tabanlarının dövülmesi, kulaklarının çekilmesi doğru değildir: Onların ellerine vurulabilir. 

Öğrenciler, hocaya büyük saygı göstermeli, onu nerede görürlerse ayağa kalkıp elini 

öpmelidirler. 

b) Eğitim-öğretim yöntemleri 

Çocuk yavaş yavaş ve yumuşak davranışlarla mektebe alıştırıldıktan sonra az az öğretim ve 

eğitime başlanabilir. 

İlk yapılacak şey çocuğun yaratılışını tanımaktır. Eğer uyanık, zekî ve anlayışlı ise dersini 

yavaş yavaş artırmalıdır. Geç ve zor anlar yaratılışta ise, yapabildiği kadar ders verilmelidir. Çocuğa 

yaşına ve düzeyine uygun olmayan ve altından kalkamayacağı konular ders olarak verilmemelidir. 

Küçük çocuklara ders az verilmelidir, yoksa gönüllerinde bir “nefret” oluşur. Verilen bir ders 

öğrenilmeden ötekine geçilmemeli, bir harf ya da kelimeyi bilemediği için çocuk dövülmemeli, 

anlatımı kolaylaştırarak öğretmeye çalışmalıdır. Bazı zihinler, bir çok tekrardan sonra anlayabilir. Hiç 

bir çocuktan ümit kesilmemelidir. Çünkü alıştırma yapa yapa bir çok zor anlayan çocuklar zeki 

olanları bile geçebilirler. Su aka aka taşta iz bırakır, hasat tarladan uzun uğraşmalar sonunda alınır. 

Öğretmen de çaba göstermeli, zihinleri geç gelişen öğrencileri üzerinde daha çok durmalıdır. 

Amasyalı Hüseyinoğlu Ali’nin bu görüşleri günümüz pedagojisinin en son verileri ile tam bir 

tutarlılık ve benzerlik göstermektedir. Örneğin, günümüzün ABD’li ünlü eğitimciler Bloom ve 

Hilgard’ın araştırmaları, bir sınıfta, farklı kavrama gücünde bulunan öğrencilerin hemen hepsinin o 

sınıftaki en güçlü öğrenciler kadar belli konuları öğrenebileceklerini, bunun için öğretmenin onlara 

tekrar vs. yaptırarak daha fazla zaman harcaması ve ek bir pedagojik yardım sağlaması gerektiğini 

ortaya koymuştur. 

• Kınalızade Ali Efendi (1510-1572) Ahlâk-ı Alâî başlıklı eserinde erkek ve kız çocuklar için 

geleneksel fakat yer yer döneminden ileri görüşler dile getirmiştir. Başlıca görüşleri şöyledir: 

Erkek ya da kız olsun, çocuk Tanrı’nın bir armağanı bilinmelidir. Ona güzel ad koymalı, bedeni 

ve aklı sağlam, ahlâklı bir süt ana bulunmalıdır. Çocuğun arkadaşları iyi olmalıdır, çünkü onun huyu, 



davranışları arkadaşlarında gördükleriyle çabucak şekillenir. Peygamberin dediği gibi, 7 yaşına gelince 

namaz kılması emredilmeli, 10 yaşında bunu yapmazsa dövülmelidir. ‘Süslü püslü giyinmek kadınlara 

yaraşır’ görüşü erkek çocuklara telkin edilmelidir. Çocuklarda doğal olan yalancılık, hırsızlık gibi 

huylar hemen düzeltilmelidir. Hükümdar çocukları bile nâzik yetiştirilmemelidir. İran ve Selçuklu 

hükümdarları, şehzadeleri kendilerinden uzak bir mürebbinin denetiminde, hayatın güçlüğü içinde 

yetiştirirlerdi, bu iyi bir yöntemdi. Sabah çocuğa çok yedirmemeli, bu onun kafasının çalışmasını, 

dersini öğrenmesini engeller. Çocuğa yüzmek, ata binmek, oturmak, kalkmak, yemek yemek, 

konuşmak usûlü ve bir zanaat öğretilmelidir. Öğretmen akıllı, dindar, iyi, öfkesinde ve 

yumuşaklığında ılımlı olmalıdır. Çok öfkeli ve kızgın olursa çocuk hüzünlü olur, öğrenmekten nefret 

eder. Fakat, terbiye ve düzeltme görevini yapamayacak kadar da yumuşak olmamalıdır. O, 

gerektiğinde ılımlı ölçüde dayağa başvurabilir. Çocuk cömertliğe alıştırılmalı, arkadaşlarına yardım 

etmeyi öğrenmelidir. Her gün biraz oyun oynamasına izin verilmeli, fakat bunlar kötü ve çirkin şeyler 

olmamalıdır. Yeteneğine göre yöneltilmeli, yeteneği ve ilgisi olmayan alanlarda uğraştırılarak vakti 

boşa geçirilmemelidir. Bu söylenenler erkek çocuklar içindir. Kızlara da uygun bir eğitim vermek 

gerekir. Onlara haya, iffet, erkeklerden sakınma, utanma, ev işleri konusunda daha çok bilgi 

verilmelidir. Bazı Müslüman yazarların söylediklerinin aksine, kızların okuma yazma öğrenmeleri 

yararlıdır. Çünkü Peygamber, “ilim öğrenmek kadın erkek ve Müslümana farzdır” buyurmuştur. 

Kızları, buluğ çağına gelince hemen evlendirmek iyidir. 

• Şu ana kadar yazdıklarımızdan açıkça şu görülmektedir: Türklerde gerek sıbyan 

mekteplerinde yani ilköğretimde, gerek aile içinde küçük çocuklara karşı dayak uygulamayı uygun ve 

gerekli gören bir anlayış vardır. Düşünürler, yazarlar esas olarak bu görüştedir. Aşağıda yapacağımız 

sonraki dönemlere ilişkin açıklamalarda da dayağın azalarak ve hafifleyerek de olsa yine etkisini 

sürdürdüğü görülecektir. 

Ancak, ünlü gezgin Evliya Çelebi’nin 1650’lerde gözlediği bir olay Türk çocukluk tarihi 

açısından çok önemli ve düşündürücüdür. Osmanlı topraklarında, Macaristan sınırındaki Sombor 

kentinde geçen bu olay bugünkü Türkçe ile şöyle anlatılmıştır: 

“Bir gün cami avlusunda bir kaç ihtiyar ile sınır boylarının durumunu konuşuyorduk. Küçük bir 

oğlan da oyun oynuyordu. Babası ‘-Neden bu insanların önünde oynarsın!’ deyip öyle şiddetli bir 

tokat vurdu ki, çocukcağız yerlerde yuvarlandı ve saraya yakalanmışa döndü (titremeye başladı). 

İhtiyarlar yerlerinden fırlayıp, ‘-Bre adam, oğlana neden böyle herkesin içinde tokat atıp onurunu 

kırdın?’ dediler. Babası ‘-Terbiyesi için, Allah aşkına dövdüm’ dedi ve babasının oğlunu dövebileceği 

şeklinde bir şiir okuyarak şunu ekledi: ‘-Benim oğlumdur, döverim ya da korurum, size ne?’ 

Oradakiler onu şu sözlerle azarlayıp utandırdılar ve çocuğun gönlünü aldılar: ‘-Senin sevgili oğlun ise, 

bizim de sınır boylarımızın gülü ve gözlerimizin nurudur; gazi bir yiğit olacak, bir kaç yıl sonra 

düşmandan intikam alacaktır. Şimdiden tokatla gözünü korkutursan, yarın düşmanın topuz ve 

baltasından korkup dövüşemez !”. 



Bu olayda, babanın oğlunu dövmesi, o dönemlerin geleneksel disiplin anlayışına ne kadar 

uygunsa, ihtiyarların babaya söyledikleri de, günümüzün çocuk eğitimi anlayışına  o kadar uygundur. 

Bu olayın daha fazla yorumunu okuyucularımıza bırakıp şunu söylemekle yetiniyoruz: O ihtiyarlar, 

dayağın çocukta “aşağılık kompleksi” oluşturacağını çok iyi biliyorlar ! Bugün, çağdaş Psikoloji 

bilimi de aynı şeyi söylemiyor mu? 

• Önemli şair ve yazar Nabi (1642-1712), Hayriyye adıyla oğluna öğütler vermek için şiir 

şeklinde bir kitap yazmıştır (1701). Zamanla bu kitap tüm Osmanlı çocukları için gerekli öğütleri 

kapsadığı düşünüldüğünden toplumda çok tutulmuştur. Hatta, yetişkinler içinde, bir çocuk bazan bir 

beyiti vs. yerli yerinde söyleyiverirse “oğlum Nabi gibi söz söylüyor” şeklinde bir değerlendirme 

yapılması yaygınlaşmıştır. 

Nabi nasıl bir çocuk anlayışını benimser? 

O çocukların yalnızca din bilimlerini öğrenmesini, sorumluluk almaktan kaçınan orta bir insan 

olmasını ... ister. Ona göre bunlar bireysel mutluluğun temelidir. Böylece güçlü bir şair olan Nabi’nin 

Osmanlının son iki yüzyılındaki çocuk anlayışının şekillenmesinde önemli bir payı olduğu kesindir. 

• Erzurumlu İbrahim Hakkı (1703-1780) Maarifetname başlıklı eserinde (1756) çocuklara 

ilişkin pek çok görüşler ileri sürer. Bunlardan bazıları şöyledir: 

a) Ana-babanın çocuklarına karşı davranış kuralları 

- Çocuğa güzel bir ad koymak. 

- Oğlanları on yaşına varmadan sünnet ettirmek. 

- Erkek, kız, çocuklarını altı yaşına girince okula göndermek. 

- Erkek çocuklara geçimini sağlayacak bir zanaat, kızlara da dikiş, yemek pişirmek vs. gibi 

kendilerine uygun becerileri öğretmek. 

- Çocuklarına hakaret ve kötü dua etmemek. 

- On yaşından önce oğlan ve kızların yataklarını ayırmak. 

- Yaşı gelince çocuklarını kendi istekleri ile evlendirmek. 

b) Çocukların ana-babalarına karşı davranış kuralları 

- Onların sözlerini dinlemek. 

- İzin vermedikçe oturmamak, onlar kalkınca kalmak. 

- Yolda önlerinden yürümemek. 

- Sesini onlarınkinden fazla yükseltmemek. 

- Onları el işareti ile çağırmamak. 

- Onlar çağırınca koşup, her hizmetini çabuk görmek. 

- Onlara kızgınlık göstermemek, surat asmamak. 

• Bildirimizde sık sık adı geçen Sıbyan Mektebi ve onun Türk çocukluk tarihindeki yeri nedir? 

Mahalle Mektebi de denen bu kurumlar, Osmanlı son zamanlarına kadar toplumda en yaygın 

öğretim kurumları idi. Kur’an’ın yalnızca okunuşunu öğretiyorlar ve yüzeysel bir din eğitimi 

veriyorlardı. 5-6 yaşındaki kız-erkek çocuklar bu okullarda 3-5 yıl kadar karma bir öğrenim 



görürlerdi. Ancak, anneler bazan daha küçük çocuklarını da buraya bırakırlardı. O zaman bunlar ilginç 

bir ana okulu görünümü de kazanırlardı. Çocuklar babaları tarafından din görevlisi olan hocaya “eti 

senin kemiği benim” tekerlemesiyle teslim edilirdi... Sıbyan mekteplerindeki disiplin aracı ünlü falaka 

ve dayağın her çeşidi, kuşkusuz çocukların ve sonra yetişkinlerin hocaya ve “otoriteye” saygı 

duymalarında etkili oluyordu. Yüzeysel de olsa bir dinî eğitimden amaç da, sonradan öğrenimlerini 

sürdürüp sürdürmeyecekleri belli olmayan çocukların daha küçük yaşlarda kalplerinde bir İslâm inanç 

ve sevgisi oluşturmaktı. 

• Osmanlı şair ve yazarlarından Sümbülzade Vehbi (öl. 1809) de, Nabi gibi çocukların “orta 

bir insan” olmalarını, yalnızca din bilimlerini öğrenmelerini salık verir. Az yukarıda Nabi için 

yaptığımız değerlendirmeler onun için de geçerlidir. 

• 1824’te Padişah II. Mahmut yayınladığı bir fermanla basit düzeyde de olsa  ilköğrenim 

görmemiş ve sıbyan mekteplerine gitmemiş çocukların para kazanmak amacıyla çırak olarak 

çalışmalarını yasaklamış, çocukların önce mektebe gitmelerini istemiştir. Burada söz konusu olan 

çocuklar yalnızca erkek çocuklardır. 

Bu ferman Türk çocukluk tarihi bakımından çok önemlidir. İlk kez, çocukların okula gitme 

zorunluluğu bu fermanla getirilmiştir. Ancak zorunlu öğretim, uygulamada günümüze kadar (2004) 

bile tam anlamıyla gerçekleşmemiştir. 

• Tanzimat döneminde eğitimde yeni yöntemler arayışı içinde çocuğa bakışta gelişmeler: 

Tanzimat döneminde (1839-1878) çocukluk tarihinde önemli gelişmeler yaşanmıştır. Bunların 

temel nedeni Devlet yöneticilerinin, eğitimcilerin, aydınların Batı ile artan ilişkiler sonucu o 

toplumlarda çocuğa ilişkin gelişmeleri gözlemlemeleri ve Osmanlı toplumunda geleneksel olarak 

süregelen çocuğa bakışın yanlışlarını farkedip özeleştiri yapmalarıdır. Bu dönemde Osmanlıda çocuğa 

ilişkin bakış açısındaki gelişmeleri üç başlık altında incelemek uygun olur: 

a) Resmî makamların çocuğa bakışındaki gelişmeler 

Osmanlı resmî makamlarının çocuğa ve onun eğitimine bakışında Nisan 1847’de öğretmenlere 

hitaben yayınlanan bir belge ile olumlu değişmelerin başladığı görülmektedir. Bu belgenin getirdiği 

önemli yeniliklerin bazıları şunlardır: 

- Karalama, çizgi çizme, yazı yazmaya çalışma, ilâhî bir lütûf olarak çocuğun doğasında vardır. 

Onların bu eğilimleri alıştırmalarla geliştirilebilir. (Belgenin çocuğun doğası’ndan söz etmesi 

günümüz çağdaş çocuk anlayışı için de geçerli çok önemli bir yeniliktir). 

- Çocukların okuduklarını yazmaları, öğrenmelerini kolaylaştırır. 

- Falaka, “şeriatta olmadığı için” kaldırılmıştır. Hoca, tembel ve suçlu öğrenciye somurtacak, 

onu namusa dokunmayan sözlerle azarlayacak, ayakta tutacak, bedenî hizmetlerde kullanacak, 

kulağını “incitmeyecek kadar” çekecek, ya da velisinin izni ile, “yaban asması, yasemin çubuğu” gibi 

yumuşak şeylerle, falakaya yatırmadan ve nâzik organlarına vurmadan, dayanmasına göre çocuğu 

hafif biçimde dövecektir. Ayakta durduğu sürece, kalfanın (öğretmenin yardımcısı) çocuğa dersini bir 

çok kere tekrar ettirmesi de, çocuğa “faydalı” bir ceza olarak öngörülmüştür. 



Hoca, 7 yaşındaki çocuklara namaz kılmaları için uyarıda bulunacak ve mektepte namaz 

vakitlerinde abdest aldırıp namaz kıldıracaktır. 10 yaşını tamamlayıp da bu uyarı ve emre uymakta 

gevşeklik gösterenleri ise, velilerin izniyle, el ile dövecektir. 

Hoca, çalışkan ve iyi ahlâklı çocukları, kendi minderi yanında oturtacak, onları övüp, beğenilen 

durumlarını dile getirecektir. 

Tanzimat döneminde, sıbyan mekteplerinin kız-erkek karma öğretim yapmaları 

uygulanmasından vazgeçilmeye ve kızlar için ayrı ilk ve orta öğretim kurumları açılmaya başlanmıştır. 

Yine, resmî makamların çocuklara ilişkin yeni bir girişimi de 1863 yılına rastlar: Tuna 

(Bulgaristan) Valisi Mithat Paşa, bu tarihte Niş kentinde korunmaya muhtaç erkek çocukların barınma, 

beslenme, eğitim görme ve bir meslek öğrenmeleri için  Islahhane adıyla bir okul açmıştır. Buraya din 

ayrımı yapılmadan öksüz, yetim, yoksul, görmez ve dilencilik yapan çocuklar, hatta bazı şartlarda suç 

işlemiş çocuklar alınmıştır. Mithat Paşa 1868’de Rusçuk’ta korunmaya muhtaç kız çocukları için de 

benzer bir kurum açmıştır. 

b) Eğitimcilerin, aydınların çocuğa bakışındaki gelişmeler 

Bu dönemde eğitimciler, aydınlar çocuğa artık değeri, kişiliği olan bir birey gibi bakmaya, 

ailenin ona karşı toplumsal sorumluluklarının bulunduğunu düşünmeye başlamışlardır. Bu yoldaki 

gelişmeler esas olarak 1870’lerden sonra hızlanan ve usûl-i cedîd denen eğitimde etkin yöntemler 

arayışı çerçevesi içinde ortaya çıkma imkânı bulmuştur. Böylece Türk çocukluk tarihi için Tanzimat 

dönemi ayrı bir öneme sahiptir. 

Bu dönem eğitimcileri ve aydınları çocuğa ilişkin pek çok yeni görüşler ileri sürmüşler, ilk kez 

çocuk konusunu toplumun gündeminde tutmayı başarmışlardır. Çocuklar çeşitli kitaplarda, gazete 

makalelerinde, hikâye ve roman gibi edebi eserlerde gittikçe artan bir yer tutmuştur. Bu dönem 

yazarları, çok haklı olarak yalnızca çocuğu değil, ana babaları ve tüm toplumu çocuk konusunda ve 

çeşitli alanlarda eğitilmeye muhtaç görmüşlerdir. 

Çocuğa ilişkin yeni görüşler ileri süren eğitimciler ve aydınların başlıcaları şunlardır: Ziya 

Paşa, Namık Kemal, Münif Paşa, Ali Suavi, Ahmet Mithat Efendi, Selim Sabit Efendi, Ayşe 

Sıdıka Hanım. Onların görüşlerini ayrıntılı olarak ele almak bildirimizin çerçevesini aşar.* Biz burada 

yalnızca Namık Kemal ve Ahmet Mithat Efendinin renkli bir anlatımla açıkladığı görüşlerine 

değinmekle yetiniyoruz: 

- Namık Kemal’in çocuğa ve eğitimine bakışı: 

Namık Kemal, ailelerde verilen eğitimin uygunsuzluğuna önemle dikkati çeker. Ona göre, 

çocuklarımızın kişiliklerini geliştirememelerinden, kendilerine uygun bir meslek edinememelerinden, 

önce ana babalar sorumludur. 

Namık Kemal, “orta halli bir müslüman Osmanlı ailesine bakıldığında neler görülür?” diye 

sorar ve şu cevabı verir: Böyle bir ailede koca, karısını, kendisi çocukken her istediğini yapan dadısı 

                                                
* Ayrıntılı bilgiler için bkz. Yahya Akyüz, Türk Eğitim Tarihi; Yahya Akyüz, Tanzimat Döneminde Ailenin 
Eğitim Görevlerine İlişkin Yeni Görüşler. 



gibi görür ve ona yerli-yersiz her istediğini yaptırır. Çocuklarına da, kendisi çocukken beslediği 

kedisine davrandığı gibi yani canı istediği şekilde davranır. Annenin kızına karşı davranışı ise, 

vaktiyle oyuncak bebeğine yaptığı gibi, yani keyfidir; örneğin kızını görücü usûlüyle kendi beğendiği 

bir erkekle evlendirir... Bu ailede çocuklar, ailenin maddî geçimini ve mutluluğunu sağlayan babaya 

vekilharç, evin idaresine ve terbiyeye çalışan anneye de ketbüda kadın gözüyle bakarlar. Böyle bir 

ailede yetişen çocuklar, büyüyüp de yuva kurdukları zaman bile henüz kişiliklerini bulamamış 

çocuklardan farksızdır. Bunun en kesin belirtisi, miras vs. gibi konularda kardeşler arasında çıkan 

davalar, geçimsizliklerdir. Namık Kemal sorar: Ne zamana kadar babalar oğlunun mutlaka kendileri 

gibi olmasını ya da örneğin, kendisi mahalle imamı iken, oğlu doktor olmak isterse, oğlunun bu 

ayıbını kara toprağın örtmesini (yani oğlunun ölmesini) dileyecektir? Ne zamana kadar anneler 

kızlarını satılık bir eşya gibi yıllarca her gün bir görücünün kusur arayan bakışlarına sunup, rızasını 

bile almadan onu kendi beğendiği bir adama teslim edecektir? 

Oysa ilerleme ve gelişme yoluna girmiş Batı toplumlarında, ana babalar gerekirse kendileri aç 

kalmaya razı olup, çocuklarının fikirlerini beslerler, yani onları iyi yetiştirmek için çabalarlar. Biz ise, 

düğününde dostlara ziyafet verememek korkusuyla çocuklarımızı okula başlatmaz, onları eğitimden 

bile yoksun bırakırız. 

Namık Kemal, çocukların eğitimsiz kalmaları veya kötü eğitim almalarını annelerin cahil 

olmasına bağlar. Ona göre, cahil anne, çocuğunu cahil yapar. Ayrıca cahil kadınlar daha kolay ahlâk 

dışı yollara sapmakta ve kadınların bu durumunu gören erkekler evlenmekten gittikçe soğumakta, 

nüfus azalmaktadır. Bu nedenlerle, kızları ve kadınları çocuk eğitimi, ev idaresi, ahlâklı olma 

konularında eğitmek, onlara durumlarına uygun bir sanat öğretmek gereklidir. 

- Ahmet Mithat Efendi’nin çocuğa ve eğitimine bakışı: 

Tanzimat dönemi sonlarında ve II. Meşrutiyet yıllarına kadar pek çok kitabı ve gazete 

yazılarıyla topluma “ilkokul öğretmenliği” yapan Ahmet Mithat Efendi de toplumda çocuğa ilişkin 

olumsuz tutum ve davranışları sarsmaya çalışmış, ailenin çocuklarının eğitim ve öğrenimini sağlama 

görevlerini önemle vurgulamıştır. Ahmet Mithat Efendi’ye göre, evlenmenin asıl amacı, nesli 

sürdürmek ve çocukları sağlıklı ve iyi yetiştirmektir. Babalık ve annelik çok önemli ve ciddî bir 

sanattır. 

O, Peder Olma Sanatı başlıklı kitabında, evlenecek erkeklere ve babalara, çocuklar ve 

eğitimleri konusunda birçok bilgiler verir: 

Ona göre, uygun bir aile ortamının çocuğun eğitiminde olumlu etkisi vardır: “Düzenli bir ailede 

yetişen çocuk düzenli, karışık, düzensiz bir ailede yetişen çocuk düzensiz olur.” Ancak bizde pek çok 

baba, aileleri ve çocuklarının eğitimi bir yana, gelir-giderleri için bile bir düzen kuramamıştır. 

Bizde aile babaları evlerinde değil, kahvehane vs. gibi yerlerde vakit geçirirler, çocukları ve 

aileleri ile ilgilenmezler. Oysa bir baba evine bağlı olmalı, bekârlık döneminin yaşama biçimlerinden 

kaçınmalıdır. Bir baba, haftanın beş gecesini ailesi içinde, çocuklarının eğitim, öğretimi gibi zevkli 

uğraşılarla (iştigalât-ı latîfe) geçirmeli, en çok iki gece kahvehane, tiyatro gibi yerlere gitmelidir. 



Evine, çocuklarına bağlı, onlarla ilgilenen bir baba gerçek bir “kahraman”dır. Baba ve anne, çocuk 

yetiştirmekle ilgili eserlerden bazılarını edinip okumalıdırlar. Ancak, bunun için istekli olmak 

lazımdır. Yoksa, “biz anamızdan böyle gördük, böyle gideriz” diyen kadınlar bu konudaki yanlış 

bildiklerini düzeltip bilgilerini geliştiremezler. 

Ciğerparelerini yalnızca süt anaların ve hizmetçi kızların ellerine teslim edecek olan annelerin 

çocuk yetiştirme yöntemini öğrenmelerine ne lüzum vardır? “Pedagoji konusunda inceleme yapanlar, 

çocuğa bizzat ana babasının bakması gerektiğinde birleşirler. Çocuklarını bakımevine bırakan J.J. 

Rousseau bile bu kanıdadır. Rousseau ‘çocuklar mutlaka ana babaları kucağında bakılıp 

yetiştirilmelidir; çocuğa bakmanın karşılığı ana baba şefkatinin lezzetidir; para ile bakanlar ise, 

yalnızca aylıklarını bilir’ demektedir.” 

Ahmet Mithat Efendi ayrıca, alkolizm vs. gibi alışkanlıkların aileleri tehdit ettiğini, doğacak 

çocuklarda zekâ geriliğine ve bedenî kusurlara yol açtığını örneklerle gösterip ana babaları uyarmıştır. 

Ona göre, baba ve annenin çocuklarına bırakacağı en iyi miras, onları sağlıklı dünyaya getirmek ve 

sağlıklı yetiştirmektir. Çocukların iyi bir eğitim, öğrenim görebilmeleri de buna bağlıdır. 

c) Çocuklar için görsel ve süreli yayınların ortaya çıkması 

Tanzimat döneminin çocuğa yaklaşımda gösterdiği ilginç özelliklerden biri de onlar için ilk kez 

görsel ve süreli yayınların ortaya çıkmasıdır. 

- Osmanlıda çocuklara yönelik ilk süreli yayın 1869’da Mümeyyiz adıyla çıkmaya başlayan 

dergidir. Sonradan bu tür yayınlar çoğalmıştır. 

Bu süreli yayınların çocukluk tarihi açısından önemi nedir? Bu süreli yayınlar çocukların 

eğitimi, genel kültürü, ders kitaplarının dar kalıpları dışına çıkmaları vs. açısından yararlarından başka, 

çocuklara ilişkin her türlü sorunun ve konunun çoğunlukla çocuklarca tartışıldığı iletişim ortamları 

oluşturmuşlardır ve bu nedenle çocuklarımızın tarihinin anlaşılması bakımından son derece önemlidir. 

Örneğin, 1869’da bir öğrenci, Mümeyyiz’e gönderdiği bir mektupta ülkedeki azınlık okullarında 

ve Avrupa’da dayağın görülmediği halde, kendilerinin hayvanlar gibi hâlâ neden dayağa maruz 

bırakıldıklarını sormaktadır: 

“... Lâkin şurasını bilmek isterim ki, acaba Avrupa okullarında çocuklar bir kabahat işlediği, 

veya dersini öğrenmediği zaman, hocaları bizimkiler gibi kızılcık değneğiyle rast geldiği yerlerine 

vurarak onları öldürürcesine döverler mi? Haydi Avrupa’yı bir tarafa bırakalım, acaba ilim ve 

marifetleri bize örnek gösterilen buradaki Hıristiyan sıbyan mekteplerinde de böyle midir? 

Zannetmem ki böyle olsun. Bir de bizim mektepten kaçmamız ayıplanıyor. Bu durumda mektepten 

kaçılmaz da ne yapılır? ‘Hocanın vurduğu yerde gül biter’ gibi yanlış bir inanış bunu engelleyebilir 

mi? (...) Böyle dayakla insan sersem olmaz ve cahil kalmaz da ne olur? Bize yazık değil mi? Biz 

hayvan mıyız? Hayvanlar hakkında bile insanın acıma duygusu dayağı uygun görmez.” 

- Eğitim tarihimizde resimli olarak yayınlanan ilk alfabe ve okuma kitabı muhtemelen, 

Galatasaray Lisesi öğretmenlerinden Hafız Refi’nin 1874’te yayınladığı Resimli Elifbâ-yı Osmanî 

başlıklı 96 sayfalık bir eserdir. Burada 31 adet gravür biçiminde hayvan resimleri vardır. 



Bu konunun çocukluk tarihi açısından önemi nedir? Bu resimli alfabe ve okuma kitabı, 

çocukların hayvanlara olan ilgisinin fark edildiğini ve onun eğitiminde hayvan resimleri ve hayvanlara 

ilişkin bilgilerin yararlı olacağının anlaşıldığını gösterdiği için çok önemlidir. 

• Çeşitli yasal belgelerle falaka ve dayak bir çok kez yasaklandığı halde, bu şekilde çocuklara 

şiddet uygulaması sürüp gitmiştir. Burada, Mustafa Kemal Atatürk ile ilgili bir disiplin olayını 

anımsamamız uygun olur (1893’ler): 

Babasının ölümünden sonra annesi Mustafa’yı ve kardeşini alarak birkaç ay kardeşinin 

çiftliğinde kalmış, fakat Mustafa’nın okuldan mahrum kalışına üzülerek onu tekrar Selanik’e bir 

akrabasının yanına göndermiştir. Mustafa, evlerine çok yakın olan Mülkiye Rüşdiyesine 

kaydolmuştur. Bu okulun Matematik öğretmeni ve müdür yardımcısı Hüseyin Efendi idi. Kendisine 

“Kaymak Hafız” derlerdi. Fakat bu lâkapla hiçbir ilgisi yoktu. Dayağı bol ve çok acımasız bir 

öğretmendi. Mustafa Kemal ondan şöyle bahseder: “Berbat bir adamdı. Kendisinden çok korkardım, 

ya bana da sopa atarsa ne yaparım diye düşündüğüm zamanlar ter basardı.” Korktuğu da başına geldi: 

“Bir gün hocamız ders verirken ben bir çocukla kavga ettim. Çok gürültü oldu. Hoca beni yakaladı, 

çok dövdü, bütün vücudum kan içinde kaldı.” Oysa bu disiplinsizlik olayında Mustafa’nın suçu yoktu. 

Öğretmeni onu haksız yere dövmüştü. Annesinin, “o senin hocandır, dövebilir” diye teselli etmeye 

çalışması ise Mustafa’yı tatmin etmiyordu. Burada, onun, haksız yere hocasından bile dayak yemeyi 

insanlık onuruna yediremediğini görüyoruz. Bu olaydan sonra Mustafa o okula gitmedi ve annesinin 

“ticaretle uğraşması” isteğini reddederek, sınavla Selânik Askerî Rüşdiyesine girdi. 

İsmet İnönü de anılarında, Sivas’ta öğrenci iken (1895) öğretmeninden dayak yediğini, ancak 

bu olayın kendisinin yetişmesinde yararlı olduğunu söyler. (Gerçekten bazı kişiler anılarında çocukken 

baba ve annesinden, okulda öğretmeninden yediği dayağın sonraki yıllarda kendisi için yararlı 

sonuçlarından da söz ederler): 

“Askerî Rüşdiyede bir Matematik hocamız vardı. Dördüncü sınıfta beni bıraktı ve yüzüme fena 

bir şamar vurdu. Bunu büyük bir haksızlık sayarak günlerce ağladım, bağırdım çağırdım. Tabii evde 

ve kendi kendime... Başka çare yok! Beşinci yıl da okula devam ettim ve ciddî çalışmaya başladım. 

Oldukça iyi bir derece ile ve sanırım 6. olarak sınıfı geçtim. Beni sınıfta bırakan Ömer Lütfi adında 

çok saygıdeğer bir yüzbaşı ve gayet ciddî, öğretici bir adamdı. O, öğrenim hayatımda beni uyarmış ve 

yetişmem için gerekli sert etkide bulunmuş oldu.” 

• II. Meşrutiyet döneminde toplumsal felâketlerin uyarısı ile çocuğa bakışta gelişmeler 

II. Meşrutiyet döneminde (1908-1918), özellikle Balkan Savaşları (1912-1913) ve I. Dünya 

Savaşı (1914-1918) yenilgileri ve felâketlerinin etkisiyle, yazarlar, şairler, sanatçılar, eğitimciler 

eskiye göre çok daha ciddî ve önemli sosyal ve millî konuları işlemeye başladılar. Başka deyişle onlar 

topluma karşı olan sorumluluklarını daha iyi görerek daha “halkçı” bir tutum sergilemeye koyuldular. 

Bu konular arasında da eğitim, öğretmen ve çocuk en başta gelir. Bu alanlarda yeni görüşler ortaya 

koyanlar arasında özellikle Ziya Gökalp, Ömer Seyfettin, Tevfik Firet, Mehmet Akif Ersoy, Satı 



Bey, İsmail Hakkı Baltacıoğlu, İbrahim Hilmi Çığıraçan, Ethem Nejat, Ahmet Rasim, Mehmet 

Emin Yurdakul... sayılabilir. 

Biz bunlardan yalnızca Tevfik Fikret, Mehmet Âkif ve Ahmet Rasim hakkında çok kısa 

belirlemeler yapmakla yetiniyoruz. 

Osmanlı son döneminde, çocuklar için şiirler, şiir kitapları yazanlar arasında Tevfik Fikret 

önemli bir yer tutar. O, Şermin başlığı ile bir çocuk şiirleri kitabı yayınlamıştır. 

Mehmet Âkif ise özellikle yoksul, yetim, öksüz, hasta çocukları şiirlerinde anlatmış, ilgisiz ve 

korunmasız kalan çocukların nasıl sefil olacakları, toplumda nasıl felâketlere yol açacakları konusunda 

geniş kitleleri uyarmaya çalışmıştır. Yine ona göre, Osmanlı Devletinin çökmeye yüz tutmasının 

nedeni, daha beşikte iken çocukların kulaklarına fısıldanan, öğretmenler, hocalar, yazarlar, Devlet 

adamları tarafından işlenip pekiştirilen olumsuz bir hayat ve eğitim felsefesidir. Bu, dayakla, 

korkutarak çocukları yetiştirmeyi amaçlayan, korkak, ürkek, hareketsiz, karamsar kuşaklar yetiştiren 

bir felsefedir. Bu, “biz adam olmayız” gibi olumsuz bir düşünceyi sürekli aşılayan bir tutumdur. En 

büyük hatamız budur! 

Mahallelerde, çarşılarda, pazarlarda, okullarda geçen İstanbul halk yaşamını pek çok eserleri ve 

yazılarında renkli bir üslûpla anlatan Ahmet Rasim, Türk çocuğunun tarihine ilişkin de önemli 

bilgiler verir. O, 19. yüzyıl sonlarına ait anılarında der ki:  

“O zamanlar bir çocuk için korkunun pek çok biçimi vardı. Çocuk laf anlamaya, laf söylemeye 

korku ile başlardı.” 

Yazara göre, çocuklar daha emeklerken “cız, öö, kaka” vs. gibi sözlerle korkutulur, kendilerine 

bağrılarak en masum istek ve davranışlarının önüne geçilirdi. Yaygın bir ninni şöyle idi: 

Dağda gezer dağcı baba 
Bir elinde kalın sopa 

Himmet edin uyusun 

Zındandaki Cafer baba 

Çocukların uyumaları, uslu durmaları için, “havhav, umacı, hırsız geliyor” vs. gibi korkutma 

sözleri çok sayıda idi... 

• Cumhuriyet döneminin başında çocuğa bakışta gelişmeler 

Atatürk’ün Cumhuriyeti kurması ile toplumun çocuğa ilişkin olumsuz tutum ve 

davranışlarında değişmeler başlamıştır. Bunda tarihten ve toplumsal felâketlerden ders çıkarmasını 

çok iyi bilen Atatürk’ün ve onun belirlediği ilkelerin etkisi çok büyüktür. 

Atatürk, Cumhuriyet için yeni ve aktif bir insan ve yurttaş tipi yetiştirilmesi gerektiğini 

vurgulamıştır.  

Atatürk’ün çocuklara ilişkin sözlerinden yalnızca aşağıdakileri belirtmekle yetiniyoruz. 

O, ana babaların çocuklar hakkındaki yanlış bir tutumuna dikkati çeker: 



“Çoğu ailelerde öteden beri çok kötü bir alışkanlık var: Çocuklarını konuşturmaz ve 

dinlemezler; zavallılar söze karışınca, ‘sen büyüklerin konuşmasına karışma’ diyerek sustururlar. Ne 

kadar yanlış, hatta zararlı bir hareket!” 

Oysa, Atatürk’ göre yapılması gereken şudur: 

“Tam tersine, çocuklar serbestçe konuşmaya, düşündüklerini, duygularını olduğu gibi ifade 

etmeye özendirilmelidir. Böylece, hem hatalarını düzeltme imkânı bulunur, hem de ileride yalancı ve 

iki yüzlü olmalarının önüne geçilmiş olur. Kısacası çocuklarımızı artık, düşüncelerini hiç çekinmeden 

açıkça ifade etmeye, içten inandıklarını savunmaya, buna karşılık da başkalarının samimî 

düşüncelerine saygı duymaya alıştırmalıyız. Aynı zamanda onların temiz yüreklerinde, yurt, ulus, aile 

ve yurttaş sevgisiyle beraber doğruya, iyiye ve güzel şeylere karşı sevgi ve ilgi uyandırmaya 

çalışmalıdır. Bence bunlar, çocuk terbiyesinde, ana kucağından en yüksek eğitim ocaklarına kadar her 

yerde, her zaman üzerinde durulacak önemli noktalardır. Ancak bu suretledir ki, çocuklarımız ülkeye 

yararlı birer yurttaş ve mükemmel birer insan olurlar.” 

O’na göre, bir çocuğun normal öğretim derecelerinden geçerek okulda yetişmiş olması şarttır ve 

eğitimde düzen ve disiplin başarının esasıdır. 

O, düzen ve disiplinin eskisi gibi dayağa, baskıya değil, sevgiye ve özgürlüğe dayandırılmasını 

ister. 

Cumhuriyet döneminin başlarında yeni rejimin şekillendirmek istediği çocuk anlayışına çok 

ilginç bir örnek de şudur: 1924’te Balıkesir vilâyet matbaasında basılan ve Edremit’in Hamdibey 

bucağında ilkokul 5. sınıf öğrencilerine Reşit Vahit (Koral) adında bir öğretmen tarafından dağıtılan 

karne şeklinde ve  Hayat Rehberi başlıklı bir belge çok anlamlıdır. Burada 48 madde halinde, Türk 

çocuğunun sağlık, ahlâk, sosyal dayanışma, meslek, çevre sorunları... ile ilgili yaşam ilkeleri yer 

almaktadır. Atatürk’ün de dediği gibi, Cumhuriyetin istediği “yurttaş” insan tipini gösterdiği için şu 

42. ilke çok ilginç ve önemlidir: “Hak yeme, haksız olma, haksızlığa sükût etme!” Demek ki artık, 

“susan, boyun eğen, bir şeye karışmayıp kendi bireysel huzuruna düşünen, pasif insan tipi” kesinlikle 

reddedilmekte, onun yerine, konuşan, fikrini söyleyen, haksızlıklara duyarsız kalmayıp gerekli tepkiyi 

gösteren, haksızlık yapmayan yeni bir “Cumhuriyet insanı tipi” meydana getirmek amaçlanmaktadır!... 

Şu halde, Cumhuriyetle, Türk çocuğunun tarihinde yepyeni bir dönem başlamıştır. 

Sonuç ve Genel Değerlendirme 

Bildirimizden çıkan bazı temel sonuçları ve yaptığımız bazı genel değerlendirmeleri bir kaç 

maddede toplayabiliriz: 

1. Türk Eğitim Tarihi, çocukluğun tarihine ilişkin çok geniş bilgiler, ipuçları sağlamaktadır. Bu 

nedenle, çocuklarımızın kapsamlı bir tarihinin yazılması ancak Türk Eğitim Tarihi çerçevesi içinde 

mümkündür. Nitekim bildirimiz bu çerçeve içinde Türk çocukluk tarihinin de bir özetini 

oluşturmuştur. Bildirimizde görüldüğü gibi, ayrıca, Türk Eğitim Tarihi, çocukluğun tarihi alanında 

yapılacak yüksek lisans ve doktora tezleri için de konu belirlenmesinde çok yararlı olabilir. 



2. Geçmişte çocuğun konumuna ilişkin değerlendirmeler yapılırken genelleştirmeler yapılması 

her zaman doğru olmayabilir. Bu konuda Evliya Çelebi’nin 1650’lerde anlattığı olay anımsanmalıdır. 

3. Toplumda çocuğun konumunun, çocuğa bakışın olumlu biçimde gelişip yaygınlık kazanması 

aniden ve kesin bir şekilde gerçekleşemez. Bu konuda her zaman ileri-geri gidişler, duraksamalar-yeni 

atılımlar gözlenir. 

4. Türk toplumlarının çocuğa bakışı ve çocuk anlayışı, toplumun kültür ve eğitim düzeyi ile, 

içinde bulunulan dönemin siyasî, askerî, ekonomik ... olayları ve siyasî rejiminin etkisi altında 

belirlenmektedir. Bu olaylar “çocukların sosyalleştirilmelerini” biçimlendirir. 

5. Tanzimat döneminde Batının tanınmaya başlaması ile ilk kez Osmanlı Devlet adamları, 

eğitimcileri ve aydınları toplumun çocuğa bakışındaki yanlışları farketmişler, ciddî özeleştiriler 

yaparak, bu alanda yeni görüşler ortaya atmaya başlamışlardır. 

6. Ancak toplumun çocuğa ilişkin az çok derinden bilinçlenmesi II. Meşrutiyet dönemine 

rastlar. Bu dönemdeki savaş yenilgilerinin yol açtığı korkunç toplumsal felâketler çocuklara ilişkin 

bakış açısının değişmeye başlamasında etkili olmuştur. Arkasından gelen Kurtuluş Savaşı ve 

Cumhuriyet de bu bilinçlenmeyi güçlendirmiştir. Şehit çocukları için vergi alınması, çocuklar için 

koruma imkânlarının yaygınlaştırılması, Çocuk Esirgeme Kurumunun kuruluşu bu dönemlerde 

gerçekleşmiştir. 

7. Cumhuriyet döneminde Atatürk, tarihten çıkardığı dersler ışığında, toplumda yeni bir çocuk 

anlayışının şekillenmeye başlamasında öncü ve etkili olmuştur. 

 

 

 

 

 

 

Nush ile yola gelmeyeni etmeli tektir 

Tektir ile uslanmayanın hakkı kötektir. 

 

 

                                              (Ziya Paşa) 

 

 

 

 

 

 

 



(Tedrisat Mecmuası’nın Mayıs 1919 tarihli 45/2 Sayısında yer alan bu karikatür, İstanbul 

Öğretmen Okulu öğrencilerinden, sonra ünlü bir karikatürist olan Ramiz tarafından çizilmiştir.) 
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(ÇAĞRILI KONUŞMACI) 

 

PIHLA MESKANEN 

ARCHITECTURE EDUCATION IN FINLAND 

 

Architecture education for children is a very actual subject at the moment in Finland. 

The global problems of environment have activated the consciousness of people to the 

importance of our surroundings and the importance of the quality of the built enviroment. There has 

been a lot of conversation concerning the quality and responsibility issues of the built environment. 

In many countries one resolution has been the development of national policies for architecture, 

culture and the environment. In the Nordic countries the goverments have issued separate architectural 

policies which have special parts concerning architecture education for children. 

The Finnish Arhitectural policy was issued in 1998. It contains a part wich stresses the 

importance of architecture education in schools. It prompts every city in Finland to make it’s own 

architectural policy which also includes architecture education to children - the adults of the future. 

The aim is to give children instruments to be skillful of the environment, decision makers of the future 

and maby even designers of our future environment. 

In Finland the national architectural policy brought up the questions of the role of elemantary 

schools in the education of architecture. This year the National Board of Education included 

architecture in the elementary school cirriculum. I was part of the committee to desing the contents of 

the cirriculum. Environmental education (of nature) has long been an important part of the school 

education but for some reason built environment and architecture have been neglected. It is strange, 

since we all spend our lives in built enviroment. Though it is important to protect the natural 

enviroment it is also important to protect the cultural heritage and historical architecture which form 

part of our everyday environment. 

Adding architecture in the school curriculum in Finland is a wonderful step forward but it still 

remains mostly as a document and intention yet to be put in to practice. The curriculum contains the 

topics to be taught at school but it does not give the teachers knowledge about architecture or means 

how to teach it. Architecture education is not yet part of the teachers education at the university in 

Finland. The teachers are now in need of collaboration with architects to develop their lessons and 

teaching of architecture. 

Why teach architecture at schools? 

Every person comes sometimes into a situation where he or she has to evaluate the environment 

and make a decision which has an influence to the environment. Most commonly these decisions 

involve ones own house and its surroundings. 



In Finland today people are also expected to take part in the decision making of house planning 

and city planning. This possibility is stated in the newly passed finnish construction law (2000). To be 

able to take part in the planning processes citizens should be familiar with the language and concepts 

used in design processes and urban planning. 

The aims of architecture education for children in the national curriculum are: 

a.. to help children to become sensitive to architecture and to better understand it 

a.. to help people to enjoy their surroundings 

b.. to help children to understand the importance of architecture to human beings 

c.. to give knowledge about the diversity and uniqueness of enviroments 

a.. to help people understand their responsibility of the environment and arouse the interest in 

influencing its future 

a.. to teach children to evaluate and acknowledge the qualities of architecture 

a.. to teach words and conceps which enable children to comprehend architecture and have 

conversations about it. 

Architecture Education as a Part of the Arts Education 

In Finland children’s architecture education as part of the art education has already established 

its place. 

In 1993 the National Board of Education published the national core curriculum for teaching 

architecture as one of the arts. The other arts are considered to be music, theater, dance, high arts, 

cinema, handicrafts and circus. This education is called basic education in arts (and architecture) and it 

is an after-school activity, a hobby. The fees are payed by parents. 

All of these arts are taught in special institutions which usually are concentrated in one of these 

subjects. In Finland there is a long tradition (50 years) of music schools for children and 25 years of 

art schools. It is only natural to finally recognize architecture as an independent form of art, since it 

has such a major impact on everyday lives and it forms the stage for our actions. 

Since 1993 many art schools for children have included architecture in their curriculums and a 

few schools have specialized only in architecture education. There are four schools in Finland that are 

specialized in architecture education. Arkki, the director of which I am is one of them. 

In the center of Finland, Jyväskylä, The Alvar Alto Academy is highly involved in organizing 

architecture education for children and architecture education for elementary school teachers. 

Jyväskylä art school for children is also specialized in architecture education. Also in the center of 

Finland is situated LASTU, school of architecture and environment. 

Architecture Education in the Basic Education of Arts 

The advanced syllabus of architecture in the basic art education aims at developing the 

understanding of built environment required by the modern society. The objective of teaching is that a 

pupil understands the interaction between man and natural and built environment. The content of 

teaching is to cover the whole range of built environment from single items and buildings to larger 



environmental entities. The purpose of teaching is to help children to analyse and understand the 

surrounding environment and the world, to support their general education and, to promote their 

abilities to face the challenges of society and to make choices. Architectural heritage and its 

development form the central theme of teaching. 

Good architecture and pleasant environment is a basic right of all human beings. Hopefully 

architecture education leads to a better understanding and demand for a better environment for all. 

According to the classical definition of Vitruvius, architecture must be beautiful, durable and useful. 

Utilitas, Firmitas, Venustas. Hopefully architecture education for children will lead us again to the 

eternal values and away from the present situation where economical and political factors dominate 

the planning of our environment. 

A good environment is a combination of historical layers and cultural identity. It is constructed 

within a long period of time according to prevailing geographic, topografhic, spiritual and material 

circumstances. Built environment displays the craftmanship and values of man. 

The visual appearance of buildings, the methods of construction, selection of building materials 

and situation in the landscape all represent the symbolical and metaphorical values of the prevailing 

society and culture. Buildings are representations of our culture and social reality. The most important 

concepts of our built environment are living and home. These concepts not only involve architectural 

forms but social and psychological concepts and values of man. 

Why Teach Architecture? 

Almost all of our everyday physical environment is “built environment”, since man has 

influenced it with his actions. Architecture and built environment is a self-evident part of our everyday 

lives. It affects directly and indirectly mans psychological, physical and social situations. Architecture 

can give excellent scenery to mans lives and actions – or it can restrict the ways of lives and thus 

affect the social and spiritual environment. 

Architecture is special in the range of different arts. It is not a “free art” but it is a “useful” art. It 

should enhance the lives of people by providing them with spaces for different human actions. 

Architecture is a profound expression of our understanding of life. It is the expression of our 

understanding of  our cultural values. This unseparable binding between man and architecture sets the 

profound basic goals to architecture education. 

It is not only the better quality of future environment which is important but also architecture 

education gives means to a better and comprehensive understanding of the human way of living on 

earth. Architecture education can also relate to questions of humanity and the essence of existence. 

“Architecture is a poetic language of humanity which has an immediate impact on our physical 

body. At the same time architecture is science, technology and economy, in one word culture. 

Architecture can make peace with nature and culture, with man and spirit”. Professor Kaj Nyman, 

1998: The Language of Houses. 

 



ARKKI – ARK – ARCH 

School of Architecture for children and youth 

Arkki was founded in 1993 by Miina Vuorinen, Tuuli Tiitola-Meskanen and Pihla Meskanen. It 

has now functioned for 10 years. I have been the director since the beginning. 

Arkki, is a nonprofit organization. It’s objective is to promote architecture education in Finland. 

It was founded in 1993 by three architects: Tuuli Tiitola-Meskanen, Miina Vuorinen and Pihla 

Meskanen. Arkki is the first school in Finland that specializes in teaching architecture and 

envonmental education to children. 

The primary course of action in Arkki is maintaining an Architecture School for Children which 

provides “basic education in architecture”. There is a law in Finland which sets the standards for the 

basic education. In addition to basic education in architecture Arkki provides various short courses in 

architecture to children, for example schoolgroups. 

Arkki provides also instruction courses in teaching architecture to teachers and day-care 

personnel. 

Arkki has an Architecture Gallery which displays variable expositions of architectural projects 

made by children. The Gallery Arkki is located in Helsinki, at the Cable Factory, which is a lively 

cultural center with various artists, cultural activities and art schools. 

Arkki gives courses mainly in three locations in the capital area of Helsinki; in Helsinki, Espoo 

and Vantaa. Arkki is the only school of architecture for children in Southern Finland. 

• The number of students in the year 2002 was 240 children in basic education of architecture 

and, 520 in shorter architecture courses 

Number of lessons taught in 2002: 

2000 hours of basic education in architecture and 600 hours of short courses in architecture. 

Educational Goals 

In Arkki, the children are initiated to the different aspects of the built environment, the natural 

environment and the relationship between the two. The basic elements of architecture; space, light and 

shadow, colors, shapes, materials, structures, visual presentation by different techniques, as well as the 

design processes are all introduced in familiar small groups. 

Learning happens through play; children investigate, experiment and construct in three 

dimensions by their own hands, either individually or in small groups. In addition to this, the 

wonderful world of materials and techniques, graphic or sculptural expression, is introduced. Team 

work and co-operation skills are developed by working on the projects. 

Part of the teaching are visits to exhibitions and important buildings in order to understand the 

cultural situation of today. The student’s own exhibitions are also an important part of the school life 

and the pedagogical approach. 



One of the main goals of Arkki is for the child or youth to develop a personal relationship with 

the environment by personally experiencing a building, by observing the built and natural 

environment, as well as by understanding materials. 

A youth learns to observe the environment, view it critically and through this understanding 

learns to influence it thus forming a personal relationship with it. 

The goal of the education is to raise a new aware and sensitive generation of users, decision 

makers and why not designers also. 

Hut Building 

The need to build huts seems to exist in every child. 

One of the aspects of Arkki’s teaching are the hut building camps that initiate children to the 

building traditions of different nations and cultures. 

By the year 2003, 81 camps have been organized and total of approximately 2100 children have 

participated in them. 

Man has always constructed shelters against the elements with materials each enviroment offers. 

We can learn from ancient, as well as present day nomads the simple and practical construction 

methods that have been refined over thousands of years. 

In the hut building camps the children are introduced to the history of movable huts and natural 

materials as well as their uses. They also learn different structural systems, joining methods and knots, 

as well as dyeing with natural colours. 

On these courses the children have been introduced to, among other things, the Mongolian yurta, 

Teepees used by the North American Indians, the Black Tent used by the nomadic Bedouins of the 

Sahara desert, Mesopotamian reef hut, the Finnish “kota” hut etc. 

The Finnish Architectural Tradition 

For those who have participated in the hut building camp, Arkki offers advances camps, which 

introduce the building traditions of our own country. 

On these camps children have learned to build a traditional wood shingled roof, a traditional 

thatch roof, or to cook red ochre paints, for example. 

Arkki wants to offer the opportunity for children and youth to jump into the past of our own 

culture and to get familiar the ancient building tradition by experiencing it with hands on work. 

Themes of the Curriculum of Arkki 

The ecological environment 

The inorganic environment 
The organic environment 
 
Relationship between buildings and the landscape 
Relationship between buildings and the climate 
Relationship between buildings and light conditions 
Building and sustainable development 
Ecological building 



The visual elements in the landscape 
The interaction between man and the environment 
 
The preconditions for sustainable development in building  
An ecological area/town/city 
The use of land and urban planning 

The cultural environment 

A nest, a hut, a building 
The traditions of dwelling 
 
The contemporary environment 
The cultural history 
Arts and the esthetics 
The material culture 
The historical styles of architecture 
 
Architecture as expression of the society 
Historical layers in a city 
Time and architecture 
Interaction between cultures 
City planning 
 

Architecture and planning 
The basic elements of architecture  
The basic features of architecture 
Human scale 
The symbols in architecture 
Constructions in Architecture 
 
The architectural expression 
The techniques of graphic expression 
The techniques of scale models 
Information technology as aid of planning 
Architecture documentation 
Philosophy and theory of architecture 
Genius loci 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

(MÜZE EĞİTİMİ / MİMARLIK ÇALIŞMALARI) 

 

        MÜZEDE BİR OLAY: İLK ÖĞRETİM ÖĞRENCİLERİ İLE BURSA ARKEOLOJİ 

MÜZESİNİN SANAT EĞİTİMİNDE AKTİF BİR EĞİTİM ORTAMI OLARAK KULLANIMI 

 

NİHAL KURUOĞLU MACCARİO 

 

Günümüzde yaşanan hızlı değişim, her alanda yaratıcı davranış sergilemeyi gerektirmektedir. 

Bilim-sanat ya da iş dünyasında yaratıcılığı gelişmiş insanlar üretim yapabilmektedirler. Gelişmiş 

ülkelerde; merak-araştırma- hızlı düşünme- esneklik- sorgulama -cesaret- problemlere farklı 

bakışaçısından çözüm getirme gibi  pek çok bileşeni olan yaratıcı insan özellikleri, eğitim süreçleri ile 

bireylere kazandırılmaya çalışılmaktadır  Bizim eğitim sistemimizde de yıllardır  hem genel hem özel 

hedefleri içinde  yaratıcılığı gelişmiş insan yetiştirmek en temel hedeflerden biri olarak görünmektedir. 

Bununla birlikte eğitimimizle ilgili olarak en çok şikayet edilen durum ise ezberci  ve öğretmen 

merkezli yaklaşımların çok baskın olmasıdır. 

Okullarımızda resim derslerinde daha çok uygulamalı çalışmalara ağırlık verilmektedir. Ancak 

bu dersler çoğu zaman başka derslerle doldurulmakta ya da  uygulamalı etkinlikler, genel amaçları 

gerçekleştirmeye yönelik olarak birbirinden bağımsız olarak yaptırılabilmektedir.  

Bilindiği gibi YÖK-Dünya Bankası ve Milli Eğitim Bakanlığının işbirliği ile 1994-1997 yılları 

arasında Eğitim Fakültelerindeki eğitimin  kalitesini arttırmak dolayısı ile de ilk ve orta öğretimde 

görev alacak öğretmenlerin mesleki yeterliliklerini yükseltmek amacı ile  geliştirilen  Hizmet Öncesi 

Öğretmen Yetiştirme Projesi ile Eğitim Fakültelerinin Sanat Eğitimi ile ilgili ders programları yeniden 

yapılandırılmıştır. 1997 yılından itibaren de Eğitim Fakültelerinde “Disipline Dayalı Sanat Eğitimi” 

yaklaşımını temel alan ders programları geliştirilmiştir. Sanat eğitimi ile ilgili derslerde kullanılan 

Sanat eseri inceleme (Sanat eleştirisi) / Sanat tarihi / Estetik gibi alanlar ile Atölye uygulamalarının 

kaynaştırıldığı etkinliklerde bu eğitim anlayışının unsurlarını oluşturmaktadır. Sınıf dışında müzeler de  

bu etkinliklerin yapılabildiği mekanlardır. Dünyada  farklı ülkelerde eğitim ortamının sadece sınıfta 

değil müze ve diğer ören  yerlerinde de yaptırılabileceği  ile ilgili örnekler yer almaktadır.  

Müzeler çok farklı kültürden insanların gezdiği ve eğitildiği yerlerdir. Bundan dolayı, önemli 

sayılabilecek müzelerin sergileme ve gelen ziyaretçileri bilgilendirme yönünden yoğun çaba sarf 

ettikleri görülmektedir. Hangi çeşit olursa olsun, yetişkin ya da çocuklar için açılmış müzeler, kendi 

koleksiyonları yanında geçici sergileri de barındırmakta, kültürel etkinlikler yaparak çağdaş hizmetler 

vermektedirler. Müzeler, koleksiyonlarındaki eserlerin korunması-restorasyonu- izleyiciler için 

sergilenmesi - tanıtım –bilgilendirme- izleyicilerin müzedeki ziyaretleri esnasında gereksinimlerini 

karşılamaya yönelik (dinlenme-yemek- hediyelik eşya alışverişi ve engellilerin durumu da dahil olmak 



üzere) etkinliklerinde çağdaş ve ilginç yöntemler kullanmaktadırlar. Tanıtım ve bilgilendirme amacı 

ile kitap-dergi-broşür-film-CD-internet-hediyelik eşyalar gibi pek çok malzemeyi ziyaretçilerine 

sunmaktadırlar.         

  Dünyada büyük müzeler çok sayıda izleyici çekebilmektedirler. Müzeler eğitimle ilgili olarak 

hedef kitlelerine uygun programlar hazırlamakta- müze eğitimcisi gibi sadece müzelerin eğitim boyutu 

ile ilgili personel çalıştırmakta- kapılarını çok küçük yaşta izleyicilere açmakta- gençlere yarı zamanlı 

ya da tüm gün çalışma ya da staj yapma olanağı tanımakta ve çok sayıda gönüllü insan müzelere 

hizmet edebilmektedir. Bir örnek vermek gerekirse Amerika’da yapılmış araştırmalara dayanarak 

(1996) bu ülkedeki müzelerde çalışan toplam 110.000 civarındaki personelin 64.000’ini  gönüllü 

olarak çalışanlardan oluşmaktadır. 

 Çağdaş toplumlarda müzeler, birer yaygın eğitim kurumu olarak halkı eğitmeyi 

hedeflemektedir. Bunu gerçekleştirebilmek için de yöntem olarak halkla ilişkileri ve iletişimi 

kullanmaya yönelmişlerdir. 20. yüzyıldan itibaren ise asıl amaç, kültür ve bilimin toplumun tüm 

kesimlerine aktarılmasıdır. İşte bu nedenle müzelerin “eğitim” işlevi, toplama, koruma, inceleme, 

değerlendirme ve sergilemenin yanı sıra, yönlendiricilik olarak da biçimlenmiştir. Artık çağdaş 

müzeler, gelen ziyaretçilerin eğlenirken öğrendiği ve öğrenmekten zevk aldığı kültür merkezleridir 

(Atagök  1982: 2).   Müzeler, eğitim işlevini belirli programlar hazırlayarak ya da okulların hazırladığı 

programlara yardımcı olarak doğrudan gerçekleştirmektedirler. Bunun için, hedef kitlesine göre 

çocuklar, gençler, yetişkinler için ayrı ayrı programlar uygulamaktadırlar. Çocuklar için; çocuk 

müzelerinde ya da müzedeki çocuk bölümlerinde, ilgi çekici, nesnelere odaklı, eğlenceli, katılımcı, 

oyunlarla zenginleştirilmiş programlar oluşturarak çocuklara kendi ilgilendikleri, seçtikleri nesnelerle 

çalışma fırsatı vermektedirler (Abacı 1996: 42-48). 

Müzelerin eğitim ortamı olarak kullanılmasında ise, bu sürece katılan bireylerin şu özellikleri 

kazanmaları hedeflenmektedir. 

•  Tarihi yerinde görüp o atmosferi soluyarak  yaratılan kültür mirasına dikkatlerini çekip 

duyarlılık geliştirmeleri,  

• Farklı kaynaklardan araştırma yapabilmenin yollarını keşfetmeleri,   

• Bakmayı değil görmeyi öğrenmeleri  için müzedeki eserlere yakından bakarak, eseri oluşturan       

unsurları sorgulama ve  keşfetmeleri, 

• Eserlerle duyuları aracılığı ile de iletişim kurabilmeleri, 

• Hayal güçlerini kullanarak kendilerini  yaratıcı bir biçimde ifade etmeleri, 

• Estetik bir bakış açısı kazanmaları, 

• Eğitim ortamlarına pasif değil aktif olarak katılmalarını sağlamaya yönelik etkinliklerle         

gelişmeleridir.   

Bilindiği gibi araştırmalar zaman sabit tutulmak kaydı ile insanların okuduklarının % 10’unu 

duyduklarının % 20’sini, gördüklerinin % 30’unu,  hem görüp hem duyduklarının % 50’sini, görüp, 



duyup söylediklerinin % 80’ini son olarak da görüp duyup yapıp söylediklerinin % 90’nı 

hatırladıklarını göstermektedir Üstündağ T. 2001: 28). 

Son yıllarda drama ve rol oynama, öğrenme sürecinde etkin olarak programlara alınan bir 

yöntemdir. Drama konusunda yetişmiş müzeciler ve  müze eğitimcileri rol oynama, metinli monolog, 

kısa oyunlarla yarattıkları karakterleri canlandırıp, ziyaretçilerle doğaçtan konuşarak iletişim 

kurmaktadırlar (Abacı 1996: 64). Müze içindeki oyun ve etkinlikler ya kapalı kendi içinde bir 

bütündür ya da seyirci etkileşimine açıktır. Özellikle çocuklar için üretilen oyunlarda seyirci ile bir tür 

etkileşime girilmektedir. Canlandırma yöntemi ile herhangi bir rolü üstlenme, vücut dilini kullanma 

çocuklar için oldukça eğitici olmaktadır.                

 Doğaçlama ya da rol oynama ile canlandırılan bilgiler kalıcı da olmaktadır. Ayrıca rol oynama 

ya da yaratıcı drama etkinlikleri yöntem olarak, müze eğitimi içinde  ele alınan alanla ilgili, kavram ve 

gerçeklere dayalı bilgileri öğretmek için de kullanılmaktadır. Drama sürecindeki grup etkileşimi içinde 

öğrenciler bir yaşantıyı, bir kavramı, ders ünitelerinden belirli bir konuyu ya da temayı 

yaşayarak,canlandırarak, oynayarak öğrenmektedirler. Bu sürece katılan bireyler kendilerinde var olan 

bilgilerini gözden geçirip, sorgulamakta, pekiştirmekte, gözlem-deneyim-duygu ve bilgilerini 

canlandırmakta, dolayısı ile bu süreç içinde aktif rol oynamaktadırlar. 

Müzede yapılabilecek farklı ve diğer bir etkinlik de sanat eleştirisi yolu ile bir sanat eserini 

yakından incelemektir. Sanat eleştirisi, bir sanat araştırması ve ayrıca sanata “duyarlı tepki verme” 

sürecidir. Feldman (1970) bir sanat yapıtını tartışmak için yöntem geliştiren ilk sanat eğitimcidir.  

Sanat eseri öznel (yapıt yoğun)  ve bağlam içinde inceleme olmak üzere iki şekilde 

yapılabilmektedir. Öznel eleştiri; sanat eserinde  gözlemlenen ve duyusal bilgiden doğan ve anlamlar 

oluşturan özelliklere ilişkin ip uçları üzerinde yoğunlaşır.  Sanat eleştirisi sürecinde öğrenciler geçerli 

nedenler ve yaklaşımlarla tartışmaya katılarak, sınıf arkadaşlarının görüşünü dinleyerek ve bir hoş 

görü ortamı içinde yeni düşünce ve görüşlerle sanat anlayışlarını geliştirebilirler. Bu yöntem, 

öğrencilerin duygu ve düşüncelerini uyarıp yeni kavramlar geliştirebilmelerini  sağlamaktadır. Sanat 

eleştirisinin amacı, tanımlamalar-çözümlemeler-yorum ve bilgiye dayalı yargılar geliştirmektir 

(Stokrocki M, Kırışoğlu O, 1996: 22). 

Bağlam içinde inceleme ise,  eser bulunduğu çevre ve koşulları içinde araştırılmaktadır. 

Araştırma, önce betimleme ve çözümleme olarak yapıt yoğun başlamakta daha sonra sosyokültürel bir 

sistem içerisinde sanat eseri ve sanatçı hakkında bilginin araştırılmasını, eserin işlevini, kaynaklarını 

sahip olduğu tarihi, sanatçının eğitimini ve sanat yapıtını destekleyen kişi ve kurumu,  yapıldığı 

dönemdeki ekonomik ve politik ilişkilerin araştırılmasını içermektedir (Stokrocki M., Kırışoğlu O. 

1996: 29). 

Bir eseri bağlamsal açıdan incelerken sorulan sorular ise şunlardır:     

• Eseri kim yapmış? 

• Eser nasıl yapılmış? 

• Eseri yapmak için ne kullanılmış? 



• Eser nasıl çalabilir? 

• Eser niçin yapılmış? 

• Eser ne zaman yapılmış? 

Yine müzede bulunan bir eserle ilgili olarak, ilk ve son cümleleri belli olan ya da belli bir yerden 

kesilen bir öyküyü çocukların yaratıcılıklarını, hayal güçlerini kullanarak tamamlaması uygulanan 

etkinliklerdendir (Abacı 1996: 58). Bu etkinlikler sadece sanat eğitimi alanı değil tarih ya da sosyal 

bilgiler ders alanlarını da içine alabilmektedir.  

Kültürel tarihi ya da sanatsal değerleri farketme ve koruma bilinci sadece okuyarak değil 

yerinde görerek, keşfederek, empati kurup duyularını kullanarak da geliştirilebilir. Müze ya da ören 

yerlerinde yapılabilecek etkinliklerde bu eğitimin bir parçasını oluşturabilir.  

Eğitim Fakültelerinin sanat eğitimi ile ilgili derslerinin içinde müze eğitimi bir ünite olarak yer 

almaktadır. 1997 yılından beri bu etkinliklere ilişkin uygulamalar, hem Eğitim Fakültesindeki 

öğrenciler hem de ilköğretim düzeyindeki öğrencilerle araştırmacı tarafından yürütülmektedir.  

Aşağıda aşamaları belirtilen ve müzede gerçekleştirilen bir çalışma tanıtılmaktadır.    

Araştırmacı tarafından seçilen müzede; 

• Müzeyi keşfetmeye yönelik olarak verilen çapraz bilmeceyi çözme, 

• İlgisini çeken bir esere odaklanarak o  eseri sanat eleştirisi sorularını yanıtlayarak yakından       

inceleme, (yapıt yoğun inceleme) 

•  Kaynakları araştırarak ve hayal gücünü de kullanarak eserlerle ilgili bilgilerin içinde yer 

aldığı bir öykü yazma, 

• En sonunda da  tarihi bilgilerle oluşturulmuş bir senaryo aracılığı ile rol oynama  ya da 

doğaçlama olarak, eserlerle ilgili durumları canlandırma, (Bağlamsal olarak eseri incelemeye katkı 

getirmesi için) gibi etkinliklerde katılımcılar  tümü ile aktif olarak yer almaktadırlar. Bu etkinlikler  

hem  üniversite öğrencileri hem de ilk öğretimdeki öğrenci grupları ile yapıldığında da katılanların 

zevk aldıkları ve sıkılmadan  keşfederek öğrenebildikleri gözlenmiştir. Bu doğrultuda, aşağıda 

müzenin eğitim ortamı olarak kullanımına yönelik  çalışmamız  ile ilgili bilgiler yer almaktadır. 

Araştırma Grubu ve Araştırma Yeri     

Bu çalışma,  Kültür 2000 İlköğretim Okulu’nun  4. ve 5. sınıflarından 19 öğrenci  ile birlikte 

2003 yılının Nisan ayında  Bursa Arkeoloji Müzesinde gerçekleştirilmiştir. Arkeoloji Müzesi, 

koleksiyonunun çeşitliliği ve merkezi bir yerde olması ayrıca müzede kaynak kişi niteliğindeki 

arkeologların bulunması nedeni ile seçilmiştir.  Müze, çevredeki bölge kazılarında bulunmuş taş-

maden-seramik ve camdan arkeolojik eserler yanında antropolojik kalıntılar, değişik yollarla müze 

koleksiyonuna kazandırılmış eserler ile zengin bir sikke koleksiyonunu da barındırmaktadır. Eserlerin 

çoğu Roma dönemine ait buluntulardır 



Araştırmanın Aşamaları 

Bursa Arkeoloji Müzesindeki eğitim etkinlikleri; çocukların ilgi süreleri, çalışmanın kapsamı ve 

hazırlıkları açısından iki aşamalı olarak yapılmıştır. Birinci aşamada, öğrencilerle müzeyi keşfetmeye 

yönelik ön hazırlık çalışmaları yapılmış, ikinci aşamada ise öğrenilen bilgilerin ve seçilen konunun 

aynı öğrenciler tarafından rol oynayarak canlandırılması söz konusu olmuştur. Çalışmada iki sınıf 

öğretmeni ve bir resim öğretmeninden yardım alınmıştır. 

Birinci Aşama: 

1. Araştırmacı tarafından, ziyaret etmek üzere Bursa Arkeoloji Müzesi seçilmiş, görüşmeler 

sonucunda elde edilen bilgiler  doğrultusunda müze  ziyareti esnasında kullanılmak üzere 

müzeyi tanıtıcı bir broşür hazırlanmıştır.  

       Bu broşürde yer alan bilgiler şunlardan oluşmaktadır: 

• Bursa Arkeoloji  Müzesi hakkında bilgi, 

• Müzenin planı, 

• Müzede nasıl davranılacağı ile ilgili bilgiler, 

• Müzedeki eserlerin yerlerini -özelliklerini- resimleri ile tanımaya yardım edecek bir 

çapraz bulmaca, 

• Müzede gezdikten sonra, seçilen eseri yakından incelemeyi sağlayan sanat eleştirisi 

soruları, 

• Müzedeki eserlerden biri ile ilgili, eseri tanımaya katkı getirecek bilgilerle oluşturulmuş 

örnek bir öykü.  

2. Müzeye gitmeden önce, müzede yer alan eserlerle ilgili kavramlar, öğrenciler tarafından farklı 

kaynaklardan araştırılarak gerekli bilgilendirme ve motivasyon sağlanmıştır.  

3. Müze ziyareti esnasında da şu konularda bilgilendirme yapılmıştır: 

• Bursa Arkeoloji Müzesi hakkında bilgi verilip, müze çeşitleri, müzenin işlevleri               

hatırlatılmıştır. 

• Müzeyi tanımaya ve müzedeki eserlere daha dikkatli bakmayı sağlayan çapraz bilmece               

öğrencilere tanıtılmıştır. 

• Müze içinde farklı salonlardaki eserlerin üzerinde yer alan sembollere nasıl bakılması 

gerektiği               bir kaç örnek üzerinde gösterilmiştir. 

4. Her bir öğrenci bireysel olarak verilen çapraz bilmeceyi, müzeyi gezerek çözmüştür 

5. Öğrenciler, müzede  ilgilerini çeken bir esere odaklanıp  yakından  inceleyerek, eserle ilgili 

sanat eleştirisi sorularını yanıtlamışlardır.  

6. Daha sonra da gruptakiler tekrar bir araya gelerek bilmecenin yanıtlarını tartışmış ve hangi 

sanat eserini incelediklerini ve bu eserlerde dikkatlerini çeken noktaları belirterek 

değerlendirme yapmışlardır. 

İkinci Aşama: 



1.Bursa Arkeoloji Müzesinde, canlandırma yapmak üzere seçilen konu hakkında (sikke             

koleksiyonu) öğrenciler bilgilendirilmişlerdir. Canlandırmanın konusu,  günümüzle de paralellik 

sağlaması açısından “sikke ve yapımı” olarak seçilmiştir. Müzede sikke yapımını gösteren resim ve 

şemaların olması yanında müzede bu konuda araştırma yapan  arkeologların   bulunması konunun 

seçilmesinde etkili olmuştur. 

Geçmişte para yerine kullanılan sikke ile bu günkü  paranın üretimi ve kullanımı ile ilgili gerekli 

bilgiler, öğretmen tarafından resimlerle desteklenerek açıklanmıştır. Açıklama yapılan  konular şu 

şekildedir: 

• Para nedir ? Niçin kullanılmaktadır? 

• Paranın icadı, geçirdiği evreler ve çeşitleri nelerdir? 

• Para nerede ve nasıl üretilir? Yapım aşamaları nasıl gerçekleşir ve hangi madenler kullanılır? 

• Para üzerinde yer alan sembol, yazı, resimler nelerdir ve bunlar para üzerinde ne anlam ifade 

etmektedir? 

• Para kim adına üretilir? Basımına kim karar vermektedir?  

• Para  hangi miktarda ve sürede üretilmektedir?   

• Günümüzde, dünyadaki ortak olarak kullanılan  para birimi nedir?. 

2. Yukarıda belirtilen bilgilerin içinde yer aldığı  senaryo, dekor ve kostüm de  kullanılarak               

öğrenciler tarafından rol oynama tekniği aracılığıyla  canlandırılmıştır. Öğrenciler daha önce yaratıcı 

drama  ile ilgili bir eğitimden geçmediği için müzedeki canlandırma, doğaçlama ile değil rol oynama 

ile gerçekleştirilmiştir. Canlandırma aşağıdaki aşamalardan sonra gerçekleşmiştir:   

• Paranın sikke olarak kullanıldığı dönemle ilgili bilgiler müzedeki arkeologlar, kitap ve        

ansiklopediler yardımı ile araştırılıp canlandırmanın içeriği belirlenmiştir. 

• Sikkenin kullanıldığı kültürlerdeki yaşam biçimi, siyasi  yapı ve günlük yaşantıları hakkında        

bilgiler-giysi ve eşyaların neler olduğu araştırılmıştır. Daha sonra müzede yapılacak        

canlandırmada gerekli olacak kostüm ve dekorun artık malzeme ile nasıl hazırlanabileceği        

üzerinde çalışılmıştır. 

• Senaryo, yazım aşamasında öğrencilerin de fikirleri alınarak belirlenmiştir. Bu aşamada        

canlandırma için rol dağıtımı ve rolün nasıl canlandırılabileceğine karar verilmiştir. Bir 

bilginin öğretiminde, canlandırma yönteminin kullanılması hedeflendiği için, ele alınan tarihi 

süreçle ilgili sosyal-askeri-kültürel yapı ile ilgili bilgileri içeren canlandırmanın sürecindeki 

sahneler aşağıdaki gibi belirlenmiştir. 

Sahne 1: Sikke yapımına karar veren imparatorun  (siyasi güç) kendi adına bir sikke bastırmak 

istemesi ve bunu senatoya bildirmesi. 

Sahne 2: Senatodaki senatörler arasında sikkenin nasıl olabileceğinin tartışılması ve karara varılması. 

Sahne 3: Sikke basım atölyesinde bir sikkenin basım aşamalarının canlandırılması 



1- Sikke basımından sorumlu memurun sikke yapımı ile ilgili emir verip bu konuda 

çalışmakla görevli ressamı ve yazı ustasını görevlendirmesi ressamın yaptığı portreyi ve 

yazı ustasının sikke üzerine konacak harf ve işaretleri nasıl çizdiğini kontrol etmesi  

2-  Sikkeyi basmakla görevli olan ustanın sikkeyi basması 

3-  Sikkenin tartılması ve kontrol edilmesi.    

Sahne 4: İmparatorluğun vergi toplama memurlarının toprak sahiplerinden ve askerlerden vergilerini 

sikke olarak toplaması. 

Sahne 5: Günlük yaşamda alışveriş aracı olarak sikkenin alıcı ile satıcı arasında el değiştirmesi. 

Müzede  yapılan  canlandırmanın sonunda, öğrencilerle neler hissettikleri ve neler öğrendikleri 

konusunda bir değerlendirme yapılmıştır. 

4. Müze gezisinden sonra sınıf ortamında, öğrenciler malzeme olarak kil kullanarak müzede 

gördükleri eserlerin benzerlerini yapmışlardır. Çalışmaya başlamadan önce öğretmen, üç 

boyutlu formlardan büst-kap ve mask yaparken, gerekli olan işlem basamakları konusunda 

öğrencileri bilgilendirmiştir. Öğrenciler bu bilgilendirmeden sonra büst-kap ya da mask 

çalışmasını uygulamışlardır.    

5. Son olarak, öğrenciler evde yazmak üzere müzede inceledikleri eserlerle ilgili bağlamsal 

soruları içine alan bilgilerin yer aldığı birer öykü hazırlamış, müze gezisi ile ilgili duygu 

ve düşüncelerini ifade etmişlerdir. 

Sonuç 

Önce kitaplardan araştırıp sonra inceleyerek-sorgulayarak- uygulayarak -yorum yaparak -

canlandırarak - yaratıcılığı kamçılayan bir süreçten geçen  öğrenciler kültürel, sanatsal, tarihi değerlere 

karşı duyarlılık geliştirmekte, bakmasını değil görmesini öğrenmekte, araştırarak keşfederek 

öğrenmenin farkına varmaktadırlar.  Bu etkinlikleri bizzat uygulayan geleceğin öğretmen adayları 

yaratıcı drama eğitimi de aldıktan sonra ezberlemeden, canlandırılarak yapılan uygulamaların daha 

kalıcı olduğunu farkettiklerini ifade etmektedirler. Hep eleştirdiğimiz ama başa çıkmakta da zorluk 

çektiğimiz, öğretmen merkezli ve ezberciliğe götüren uygulamaların kırılmasında bu tür arayış ve 

çabaların katkı getireceği düşünülmektedir. Bu çalışma, deneyimlerimizi paylaşma çabası ile sunulmuş 

ve TV programında da tanıtılarak daha fazla sayıda insanın görmesi sağlanmaya çalışılmıştır. Ayrıca 

2-8 Ağustos 2003 tarihleri arasında Stokholm-Helsinki ve Tallinn şehirlerinde gerçekleştirilen  Insea 

ON SEA Navigating New Waters 6.th European Regional Congress’de bildiri olarak “A Case On 

Museum Education” başlığı ile sunulmuştur 

  

Kaynakça 

Abacı, Oya (1996). Müze Eğitimi. Sanatta Yeterlilik Tezi. Marmara Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü Resim İş Ana Sanat Dalı, İstanbul, s.27. 



Anrea, Earl (1997). “Müze Pedagojisi İngiltere'de Nasıl Gelişti” Tarih Konuşan Drama (Drama, 

Maske, Müze) VI. Uluslararası Eğitimde Drama Semineri. Türk Alman Kültür İşleri Dizisi: 12, 

23-28 Ekim 1995. Çağdaş Drama Derneği Yayınları. Ankara, s.37. 

 Atagök, Tomur (1990). “Çağdaş Müzeciliğin Anlamı” Lami Sanat Dergisi, Yıl: 3, s. 2-3. 

Atasoy, Sümer (1978). “Eğitim Kurumu Olarak Müzeler” Arkeoloji ve Sanat Dergisi, Nisan-Mayıs, 

Yıl: 1, s.4-25. 

Berry,  Nancy (1998). “Sanat Müzesi ve Okul İşbirliği” Art Education, Cilt: 51, No: 2, s.8. 

Boyer, Candacel (1998). “Using Museum Resource In The K-12 Social Studies Curriculum ERIC 

Digest. ERIC Clearinghouse for Social Studies/Social Science Education, Bloomington,IN. ED 

41217496.   

Davis Publisher (1997). Davis Publication, Inc, 1996-97 Catalog Worcester, s.59. 

Greene, Wilma, Prudhum, Magarity, Diana, ED (1998). “Museum & Learning. Aile Ziyaretleri İçin 

Rehber”. ED 418916.  

Kanaati, Kim (1998). “Çağdaş Sanatla Tanışma” Art Education, Cilt: 51, Sayı:2, s.38. 

Marschale, Douglas (1991). “Sanat Laserdiski ve Yardımcı Veri Tabanlı Ulusal Galeri; Sanat 

Öğretimini Arttırıcı Bir Araç” Art Education Cilt: 44, Sayı: 8, s.48. 

Museum Galore (1998). “Museum & Learning. A Guide for Family Visit” (www. Pueblo.gov/cıc). 

(children/museum/visit/html).  

San, İnci (1998). “Müze Eğit Bilimi Nasıl Gelişti?”. Milliyet Sanat Dergisi, 15 Kasım. Sayı:444, s.21. 

Stokrocki Mary, Olcay Kırışoğlu (1996). Art Education Course Material for use Teacher Education. 

National Educational Development Project Pre- Service Teacher Education Ankara. Turkey. S. 

21-34. 

Üstündağ, Tülay. (2001). Yaratıcı Drama Öğretmeninin Günlüğü. Pagem Yayıncılık. Ankara 

Tapan, Nazan (1982). Çağdaş Müzecilik ve Amerika Müzeleri. Milliyet Sanat Dergisi, Sayı: 42, s.34.   

Wollins, İnes S. (1985). “Bilgisayarlar ve Müze Eğitimi: Bilgi Çağına Sınıfla Birlikte Yürümek”, Art 

Education. Cilt: 38, Sayı: 3, s.24-27. 

Zeller, Terry (1985). “Müze Eğitimi ve Okul, Sanat, Farklı Uçlar ve Farklı Anlamlar”. Art Education, 

Cilt: 38, Sayı: 3, s.7. 

 

                  

 

 

 

  



EK: ÇALIŞMA ESNASINDA ÖĞRENCİLERE VERİLEN VE KULLANILAN 

MATERYALLER 

MÜZEDE YANITLANACAK BİLMECE 

Şu anda Bursa Arkeoloji Müzesinde bulunuyorsunuz. Aşağıdaki bilmeceyi müzeyi gezerek 

yanıtlayın 

SOLDAN SAĞA 

1-Müzenin I. Salonunda Altınoluk ve Antandros buluntuları içinde hem camlı vitrinde (4. 

fotoğraf)  gördüğünüz hem de duvar içindeki vitrinlerde de ismi bulunan içki kaplarına 

verilen isim.                               

2-Müzede sergilenen desenli ve desensiz kapların yapıldığı, pişirilebilen hammadde. 

3-Müzede Taş Eserler Salonunda yer alan mermerden yapılmış büstü olan Roma 

İmparatorunun adı (1. fotoğraf).    

4-Dört tarafından bakılarak görülebilen, farklı malzemelerden yapılmış, üç boyutlu sanat eseri. 

5-Müzenin Taş Eserler Salonunda yer alan Roma dönemindeki zafer tanrıçası (Genellikle 

kanatlı genç kız biçiminde gösterilir). 

6-Müzenin Seramik ve Cam Eserler Salonunda görülebilecek,içinde bulunan fitil ve yağın 

yanmasıyla çevreyi aydınlatan araç. 

7-Müzede Seramik ve Cam Eserler Salonunda görülebilecek bazı süs eşyalarının ve göz yaşının 

biriktirildiği kapların hammaddesi. 

8-Mitolojide deydiği  her şeyi taşa çeviren yılan saçlı tanrıça. Müzede Athena büstünün ön 

kısmında görülen  simge. 

9-Müzede I. Salondaki duvara gömülü vitrinlerde görülebilecek kitap, kaz, nar, istiridye, testi 

taşıyan küçük   genç kız figürlerinin genel adı. 

10-Arkeolojik kalıntıların yer aldığı müzelerin adı. 

11-Antik Yunan’da Olimpos Dağında yaşayan baş tanrı. 

12-I. Salon 14. vitrinde görülebilecek, Frig ve Roma’da vücuda sarılan giysiyi tutturmaya 

yarayan çengelli   iğne. 

13-Müzenin içinde ve bahçesinde çok sayıda olan (5. fotoğraf) mezarların başına konan yazılı 

ve kabartma resimli dikey taş levha. 

14-Müzede Seramik ve Cam Eserler Salonunda 24. vitrinde yer alan Antik Yunan’daki aşk 

tanrısı. 

15-Pişmiş topraktan yapılan içi boş formlara verilen isim.  

16-Müzedeki çivi yazısı tabletlerin geldiği yerin adı.  

YUKARIDAN AŞAĞIYA 

1-Müzede Taş Eserler Salonunda görülebilecek, Antik Yunan mitolojisinde çobanların ve 

sürülerin (kırların) tanrısı  olan mermer heykel. 



2-Anadolu’da M.Ö. 313’te başlayan Roma’ya kadar süren İskender devrinden sonraki Yunan 

sanatı. 

3-Antik Yunan’da ve daha sonraları da kullanılan, yağ, şarap gibi sıvıları koymaya yarayan, 

aşağı doğru sivrilen, testi formunda pişmiş topraktan yapılan saklama kabı. 

4-Renkli taşların, renkli camların, altın parçalarının yan yana bir yüzeye gömülmesiyle 

yapılan, bir yüzeyi süslemeye yarayan resim çeşidi. Müzenin girişinde de görülebilir. 

5-Müzede Taş Eserler Salonunda görülebilecek (3. fotoğraf) yanında iki arslan figürü ile heykeli 

olan ana tanrıça. 

6-Müzede de kral, tanrı, tanrıçaları konu alan ve insanın baş ile omuzlarını vücudunun üst 

kısmını gösteren  heykel. 

7-Müzede büstü bulunan, insanın içinde var olan iyilik, erdem ve becerilerini, savaşta elde 

edilen başarıyı simgeleyen, Atina’nın koruyucusu (2. fotoğraf) savaş tanrıçasının adı. 

8-Antik Yunan’da aklın, gerçeğin, adaletin ve hekimliğin tanrısı (6. fotoğraf) Zeus’un oğlu olan 

ünlü tanrı. 

9-Müzede Taş Eserler Salonunda görülebilecek, duvara monte edilen, üzerinde Mitoloji ile ilgili 

rölyeflerin yer aldığı yatay taş levha. 

10-M.Ö. 330-30 tarihleri arasında görülen çok geniş alanlara yayılmış,Yunan kültürünü 

sürdüren köleci uygarlık. 

11-Tarihte, gümüş, altın, bronzdan yapılmış, alışverişte kullanılan, iki yüzü baskı yoluyla 

resimlenmiş daire şeklinde madeni levha. 

12-Başı, kolları, bacakları olmayan insan gövdesinin heykeli. 

13-Kaya katmanları içinde olan tarih öncesinde yaşamış canlıların izlerini taşıyan 

antropolojik buluntu. 

14-Kültür tarihinde önemli olan buluntuları saklayan, koruyan, sergileyen binalar. 

Müzeyi gezerken aşağıdaki soruları yanıtlayınız. 

1- Müzenin girişinde bulunan Antropolojik buluntuların olduğu vitrinde gördüğünüz fosil 

örneklerinden beş   tanesini yazınız.---------------------------------------------------------------------- 

2- Girişte duvara yaslı bulunan mozaik panoda hangi hayvanın resmi vardır? ----------------------- 

3- Bahçede büstü olan filozofun adı nedir? ---------------------------------------------------------------- 

4- Müzede Zeus’un kaç tane büstü vardır?----------------------------------------------------------------- 

5- Taş Eserler Salonundaki “Renkli erkek kabartması” hangi uygarlığa aittir? ----------------------- 

6- Müzede kaç tane kadın büstü vardır? -------------------------------------------------------------------- 

7- Çivi yazısı tabletlerinden birisinin konusu nedir? -----------------------------------------------------  

8- Müzede bulunan ipli kukla  hangi malzemeden yapılmıştır ve hangi salonda 

sergilenmektedir? ------------------------------------------------------------------------------------------ 



MÜZEDEKİ ESERLERDEN ATHENA BÜSTÜ İLE İLGİLİ ÖYKÜ 

Athena’nın Zırhı 

Ali, müzeler haftasında , anne ve babası çalıştığı için,  parkın içindeki Arkeoloji müzesine yalnız 

başına gitti. Girişte iki büyük salon gördü.Yandaki salona girdiğinde, pek çok heykel gözüne çarptı. 

Heykellerden çoğu beyaz renkli mermerden yapılmıştı. Heykellerin arasında dolaşırken siyaha yakın 

koyu renkte yapılmış, mermere pek benzemeyen iki eser dikkatini çekti. Bu iki eserden bir tanesi, 

insan başı biçimindeydi ve giysisi zırh şeklindeydi. Eserin baş kısmında savaşta giyilen miğfere benzer 

bir figür ile  giysisinin üzerinde yılan şeklinde saçları olan başka  bir figür gördü.  

Ali’yi  böyle dikkatli bir şekilde esere bakarken gören müze görevlisi, baktığı büstün savaş 

tanrıçası Athena’nın büstü olduğunu söyledi. Ali “Büst” ne demek diye sorunca görevli, “İnsan başı 

şeklinde yapılan heykellere büst denir” diye yanıtladı.Ayrıca Athena’nın bronz madeninden 

yapıldığını, Antik Yunan mitolojisinde  şehirleri koruyan savaş tanrıçası olduğunu ve giysisinin 

üzerinde de bakışları ile insanı taşa çeviren “medusa” figürü olduğunu sözlerine ekledi. Ali, 

Athena’nın savaş tanrıçası olduğunu öğrenince, büstün yüzüne daha bir dikkatlice baktı ve adeta hafif 

bir gülümseme sezdi. 

Biraz ilerde yan yana duran, birbirlerine benzeyen saçı ve sakalı ile gösterilmiş başka büstler 

gördü. Bu büstleri tanıtan yazıyı okuduğunda, bunların  Eski Yunana’da baş tanrı olan Zeus’un 

büstleri olduğunu öğrendi. Diğer bazı heykellerin üzerindeki giysilerin kıvrımları kumaş gibi 

görünüyordu. Ali eskiden yaşayan insanların bu kadar sert olan mermeri nasıl olup ta bu kadar güzel 

ve düzgün şekillendirebildiklerine şaşırdı.  

Ali, başı olmayan ama giysilerinde zırh ve omuzunda şalı olan heykelin, bir komutan heykeli 

olduğunu  öğrendi. Komutanın giysisi zırhla kaplıydı. Zırhın  üzerinde  gördüğü medusa motiflerinin 

biraz ileride pencere yanında duran   “Medusa”nın büstüne benzediğini de fark etti.  

Müzenin diğer salonlarında mermer ve bronzdan yapılmış eserler dışında camdan -pişmiş 

topraktan  yapılmış farklı eserler vardı. Ali pişmiş topraktan, çocukların oynaması için yapılmış 

kuklaları görünce oyuncakların tarihi ne kadarda eskiymiş diye düşündü. Aynı salonda   zengin bir 

sikke koleksiyonu vardı. Ali sikke  koleksiyonunu görünce  insanların eskiden de bu günkü paralara 

benzeyen  sikkeler ile alış veriş yaptığını daha önceden bildiğini anımsadı. Her baktığı eser onun yeni 

bilgiler öğrenmesine neden oldu. Ali bunları düşünürken müzenin kapanacağını belirten anonsu 

duydu. Müzedeki tüm eserleri görmeye zamanı kalmadığı için tekrar gelmek üzere müzeden ayrıldı.                                       

  

MÜZEDEKİ SANAT ESERLERİNİ SANAT ELEŞTİRİSİYLE İNCELEMEK AMACI İLE 

YANITLANACAK ELEŞTİRİ SORULARI 

Aşağıda, bir heykeli incelemek için sanat eleştirisi soruları yer almaktadır.   

Betimleme 

• İncelediğiniz eser, hangi sanat formudur? (Resim-heykel-seramik) 

• Heykelin konusu nedir? (Tanrı-tanrıça-insan- hayvan-diğer. ) 



• Heykel ne renktir? 

• Heykelin üzerinde nasıl bir doku vardır? (pürüzlü-düz-diğer.) 

• Bu doku nasıl oluşturulmuş? 

• Nerelerde boşluk görünüyor? (Çevresinde-içinde-diğer.) 

• Heykele hangi teknikle form verilmiş? (Çizilip boyanmış-kazınmış oyulmuş-ısıtılıp dökülmüş-

pişirilmiş-diğer.) 

• Bu heykel hangi gruba girer? (Figür-büst-tors-figür grubu-diğer.) 

• Heykel hangi malzemeden yapılmış? (Taş-mermer-pişmiş toprak-tahta-cam-maden-diğer.) 

• Eser en iyi nasıl görülüyor? (Çevresinde dolaşılarak-karşıdan bakılarak-diğer.) 

• Işık-gölge heykelin nerelerinde görünüyor? 

Çözümleme 

• Heykel hareketli mi? Hareketliyse nasıl oluşturulmuş? 

• Heykel dengeli duruyor mu? Eserin dengesini ne sağlamış? 

• Heykelin ölçüleri insana oranla nasıl? (İnsandan büyük-küçük-yakın ölçülerde) 

• Heykelde vurgulanan bir nokta var mı? Dikkat oraya nasıl çekiliyor? 

• Heykelde düzenli ya da düzensiz örüntü var mı? 

• Heykelde birlik ve bütünlük nasıl oluşturulmuş? 

Yorum 

• Heykelde nasıl bir ifade var? 

• Heykelin aktarmaya çalıştığı tema ya da sembol var mı? 

• Bu heykele siz bir isim verseydiniz ne derdiniz? 

• Heykel sizin duygularınızı etkiledi mi? 

• Heykele baktığınızda kulağınıza gelen “ses”-burnunuza gelen “koku”-ağzınızda hissettiğiniz 

“tat”var mı? 

 

MÜZEDE YAPILACAK DRAMA ÇALIŞMASI İÇİN SENARYO  

SAHNE: 1 

MECLİS SALONUNDA:   

- İmparator ve senatörler konuşmaktadır. 

* İmparator koltuğundan ayağa kalkıp elinin tersi bir hareketle senatörlere doğru bir döner ve 

konuşur. 

• “Değerli senatörler, ben yeni imparatorunuz olarak, bu andan itibaren topraklarımızın her 

yerinde geçerli olacak, kendi adıma bir sikke basılmasını istiyorum. Bu sikke imparatorluğumuzun 

gücünü en iyi şekilde temsil etmelidir.  Bunun için imparatorluğumuzun en iyi sikke ustaları ve 

atölyesi bulunsun.”   

- Senatörler, kendi aralarında, imparatorun isteğini tartışmaktadır.  



* Birinci senatör, diğer senatörlere dönerek sorar. 

• “İmparatorumuzun adına bir sikke bastırılmasını uygun buluyor musunuz? ”  

* Diğer senatörler 

• “Evet, imparatorumuzun şanına yakışır bir sikke bastırabiliriz.” 

* Dördüncü senatör: 

• “Sikkeyi neden şehrimiz adına bastırmıyoruz.”  

* İkinci senatör: 

• “Şehrimiz adına basılmış sikkemiz zaten var. Bu sikkenin bir yüzünde savaş tanrıçamız 

Athena’nın başının resmi, arkasında ise  şehrimizin sembolü olan nar meyvesinin resmi vardır. 

Anadolu’da yer alan komşu şehirlerde basılan sikkelerde bizimki gibi şehirlerinin isimlerini sembolleri 

vardır. Bunlardan  Foça şehrinin sikkesi üzerinde fok balığı-Miletos’ta arslan hatta  daha uzaktaki 

komşumuz Atina’nın sikkesi üzerinde de baykuş resmi vardır.” 

* Üçüncü senatör: 

• “Ben bu sikkenin imparatorumuzun ne kadar güçlü olduğunu göstererek şekilde basılmasını 

öneriyorum.” 

* İkinci senatör: 

• “Evet haklısın. Bu sikke, imparatorumuzun askerlerinin ne kadar uzaklara gidebildiğini 

gösterecek biçimde onun askeri liderimiz olduğunu göstermeli.” 

* Birinci senatör: 

• İmparatorumuzun bu geniş toprakları yöneten güçlü bir yönetici olduğunu  göstermeli.” 

* Üçüncü senatör: 

• İmparatorumuzun dini liderimiz olduğunu göstermeli.” 

* Diğer senatörler: 

• “O zaman ülkemizin en iyi atölyesine sikkeyi basma emri verilsin.” 

SAHNE: 2 

SİKKE BASIM ATÖLYESİ:  

- Sikke basımı işlemi başlamak üzeredir. 

* Atölye de sikke basımında görevli çalışanların başındaki görevli memur, atölyede çalışanları 

yanına çağırır ve imparatorun şanına layık altından bir sikke basılacağını bildirir. 

• “Bugün bu atölyede imparatorumuzun şanına layık ve onun adına bir sikkeyi basmak için 

çalışacaksınız” 

-Sorumlu memur,  ressamı yanına çağıran bir hareket yapar ve onunla konuşur. 

• “Sen ressam, hazırlanacak bu sikke üzerine imparatorumuz resmini çizerken ülkenin en iyi 

ressamı olduğunu göster. 

Ressam, eğilerek “Emredersiniz” der ve yerine gider. 

-Sorumlu memur, yazı yazan ustayı yanına çağıran bir hareket yapar ve onunla konuşur. 



• “Sen yazı ustası, bu sikke üzerine imparatorumuz bizi yöneten siyasi-dini-askeri liderimiz 

olduğunu gösteren ünvanlarını yazacaksın. Bunun için gerekirse daha kısa yazmak için ünvanlarının 

sadece baş harfleri kullan” 

- Yazı ustası, eğilerek “Emredersiniz” der ve yerine gider. 

-Ressam, elindeki kağıda imparatorun resminin çizdiğini gösteren hareketler yapar ve bitmiş 

halini sikke basımından sorumlu kişiye gösterir. 

-Sorumlu memur:  

• “İmparatorumuzun resmi güzel olmuş bu resmi kalıba da çiz” der. 

-Yazı ustası, sikkenin etrafına yazılacak harfleri çizip sorumlu memura gösterir. 

-Sorumlu memur: 

• “ İmparatorumuzun unvanlarını yazmışsın. Bunları kalıba da çiz” der. 

-Kalıpçı ustası elinde madeni levha ile gelir ve ocakta levhayı ısıttığını gösteren bir hareketle 

maşa kullanarak sikke yapımında kullanılacak madeni levhayı ocak üzerinden alıp kalıba yerleştirir ve 

sikke kalıbını üzerindeki ağırlığı kalıbın üzerine bastırarak sikkeyi oluşturur. Kalıptan çıkan sikkeyi 

götürüp sorumlu memura verir. 

-Sorumlu memur sikkeyi tartar ve kenarına kontrolden geçtiğini gösteren bir çentik atar.  

• “İşte imparatorumuz için altından sikke basıldı” der. 

SAHNE:3 

VERGİ TOPLANAN YER: 

-Vergi toplama memuru masanın arkasında yardımcı ile durmaktadır. Önce eli ile toprak 

sahibine işaret eder ve çağırır. 

Toprak sahibi: 

• “Topraklarımdan bu yıl kazandığım gelirin vergisini getirdim” der ve elindeki kutudaki 

sikkeleri memura teslim eder.  

-Vergi toplama memurunun yardımcısı sikkeleri sayarak alır. 

-Vergi toplama memuru “sıradakiler” der. İki asker masanın önüne yaklaşır ve ellerindeki 

kutuyu verirler. 

-Askerler: “Gittiğimiz ülkelerden getirdiğimiz vergi ve değerli eşyaları getirdik” der. 

-Vergi toplama memurunun yardımcısı sikkeleri sayarak alır. 

ALIŞ VERİŞ YAPILAN PAZAR YERİ 

Satıcı ve alıcı olan iki kadın konuşmaktadır. 

- Kadınlardan birisi “buğday almak istediğini”söyler.  

Satıcı “Bir küp buğdayın   fiyatı 3 drahmi (sikkenin değeri)” der. Kadınlar buna sevindiklerini 

gösterip. 

- “Buğdayın fiyatı ucuzladı mı” diye sorarlar.  

-Satıcı “İmparatorumuz fiyatların ucuzlatılmasını emretti” der. Kadınlar parayı ödeyip “teşekkür 

ederek” giderler. 



MÜZEDE SİKKE İLE PARANIN YAPIM AŞAMALARININ KARŞILAŞTIRILMASI İLE 

İLGİLİ TABLO 

 GEÇMİŞTE GÜNÜMÜZDE 

Para nedir? Niçin 

kullanıyoruz 

Alışveriş aracı: Tuz-hayvan derileri-Deniz 

kabukları-Üç ayaklı kaplar-Baltalar- 

Madeni sikkeler  

Alışveriş  ve birikim aracı: 

Metal ve kağıt para 

Parayı nerede ve 

nasıl üretiyoruz? 

Sikke basım atölyesinde: Sikke basılmasına 

yardım edecek örs-madeni ısıtmaya yarayan 

ocak- kalıpları hazırlamaya ve sikkeyi 

basmaya yarayan aletlerle 

el emeği ile ısıtılıp levha haline getirilmiş 

sikke pulunu tekrar ısıtıp, önceden oyulmuş 

kalıbın içine de yer aldığı örs içine 

yerleştirilip çekiçle vurulması sonucunda 

sikkenin iki yüzüne de resim ve yazıların 

çıkması ile oluşturulur 

Darphanede otomatik olarak: 

Madenin eritilmesi-kalıba 

dökülmesi-şerit haline 

getirilmiş-pulların kesilmesi-

istenen ağırlığa getirilmek üzere 

çakıl taşlı fırınlara da aşındırılıp 

istenen ağırlığa gelince yıkanıp 

parlatılıp tartılıp-preste para 

basımı yapıldıktan sonra tekrara 

kontrol edilmesi ve 

paketlenmesi ile oluşturulur. 

Paranın üzerinde 

neler görüyoruz? 

İmparatorların- kralların- tanrı ve 

tanrıçaların portrelerini – şehirlerdeki 

önemli mimari yapıların ve şehirlerin 

sembolü olan meyve ve havanların resimleri 

ile adına para basılan kişilerin ünvanlarının 

kısaltılmış isimleri ya da  baş harflerini 

görüyoruz 

Devlet büyükleri- mimari 

yapıların resimlerini 

Parayı hangi 

madenlerden 

yapıyoruz? 

İlk sikkeler: M. Ö. 7. y.y. Anadolu’da Likya 

uygarlığında: % 75 altın ve % 25 gümüş 

karışımı olan Elektronlar- tunç pirinç gibi 

alaşımlardan- Antik Yunan’da gümüşten 

daha sonra Roma döneminde altın, gümüş, 

tunç,ve bakır ve bronzdan yapıldı 

Nikel / Bakır- nikel karışımı / 

tunç / tunç-aleminyum 

karışımından yapılıyor. 

Parayı kim adına 

üretiyoruz? 

İmparatorlar- krallar –şehirler adına üretildi Devletler adına üretiliyor. 

Parayı hangi 

miktarda ve sürede 

üretiyoruz?   

Bir kalıpla 150.000 sikke basılabiliyor. Bir 

kişinin çalıştığı bir kalıpta saatte 100 tane 

sikke basılabiliyor. 

Bir kalıpta 200.000’den fazla 

metal para basılabiliyor. 

 

 



 

ANADOLU MEDENİYETLERİ MÜZESİ EĞİTİM SEKSİYONU PROJESİ 

 

ALİ AKIN   AKYOL EZGİ KOMAN   ASLI BAYSUĞ  

MEHMET ONUR YILMAZ  CLAİRE THOMAS ÖZEL  HALİL DEMİRDELEN 

 

GİRİŞ 

Çatı Çocuk Kültürü Grubu, 1999 yılından bugüne değin üç-on altı yaş grubu çocuklarına yönelik 

çalışmalar gerçekleştiren gönüllü bir çalışma grubudur.  

1999 yılında Çatı Çocuk Kütüphanesi olarak çocuklarla birlikteliğine başlayan grup, 

kütüphanenin maddi olanaksızlıklar nedeniyle kapanışının ardından çalışmalarına bağımsız olarak 

devam etmeye başlamıştır. 

Çatı Çocuk Kültürü Grubu’nun amacı; çocuk kültürünün gelişimini ve yaygınlaşmasını 

sağlamaktır. Grup, bu amaç doğrultusunda yapılan etkinliklerin ortak paydasını “çocuğu farklı olanla 

buluşturma ” olarak belirlemiştir. Bu payda üç genel başlıkta ele alınmaktadır: 

• farklı çocuk gruplarının birbirleriyle karşılaşma yaşamaları,  

• çocukların farklı etkinliklerle karşılaşmaları, 

• çocukların farklı malzemelerle karşılaşmaları. 

Çatı Çocuk Kültürü Grubu, çalışmalarını ağırlıklı olarak çocuk kültürünün “çocuklarla birlikte 

üretilen kültür” alt başlığında sürdürmektedir. Aynı zamanda “çocukların kendi ürettikleri kültürleri”ni 

geliştirmelerine olanak sağlayacak ortamların oluşmasına da katkıda bulunmaktadır. Bu çerçevede 

Çatı Çocuk Kültürü Grubu: 

• Çocuğu ve çocuk kültürünü doğrudan ya da dolaylı olarak etkileyen her konuyu kendisine 

çalışma alanı olarak seçmiştir (edebiyat, doğa, kent, mimarlık, arkeoloji, sinema, fotoğraf 

gibi). 

• Grup, çalışmalarını toplumsal sorunların ve tüketim kültürünün çocuklar ve çocuklar 

üzerindeki etkilerini dikkate alarak gerçekleştirmektedir. 

• Tüm çalışmalarda çocukların katılımlarının en üst düzeyde gerçekleşmesini hedeflemektedir. 

• Bu amaçlara yönelik; çeşitli kuruluşlarla ve yerel yönetimlerle işbirliği yapmakta, bu 

şekilde değişik kuruluşların çocuğun yararına bir araya gelmesine çalışmaktadır.  

Çatı Çocuk Kültürü Grubu 2001 yılından bugüne değin Anadolu Medeniyetleri Müzesi’nde 

farklı gruplarla müze eğitimi konusunda düzenli etkinlikler gerçekleştirmektedir. Bu etkinlikler 

çerçevesinde gelişen etkileşim ile Anadolu Medeniyetleri Müzesi Müdürlüğü’nün, müze mekanındaki 

bir bölümü çocuklara yönelik bir eğitim seksiyonu olarak düzenlenme düşüncesi, grubun bir eğitim 

seksiyonu projesi oluşturma çalışmalarını başlatmasına neden olmuştur. 



Müze; Uluslararası Müzeler Birliği (ICOM) Tüzüğü’nün 2. maddesine göre* halka açık, 

çalışma, eğitim ve eğlendirme amacıyla; koruyan, araştıran, bildiren ve sunan, kâr amacı gütmeyen, 

halkın ve halkın gelişiminin hizmetinde olan sürekli bir kurumdur (kaynak). ICOM bu maddeyle 

disiplinler arası çalışmalara yanıt veren müzeleri; ortak geçmişin, tarihin ve evrensel kültürün 

paylaşılması aşamasında, bütün bu çalışmaları organize edecek kurum olarak düşünmekte ve bu 

düşünceye hizmet edecek eğitim çalışmalarının gerçekleştirilmesini önermektedir. Bu çalışmaların 

temeli disiplinler arası işbirliğinin müze eğitiminde etkin kılınmasıdır. 

Hooper-Greenhill’e göre de modern çağda müzelerin üç temel işlevi vardır. Korumak, 

araştırmak ve iletişim kurmak. Koruma işlevi; buluntu, numune koleksiyonlarını ve bunların bakımını 

içermektedir. Araştırma işlevi nesneler üzerinde yürütülen araştırmaları, iletişim işlevi ise insanların 

hem bu nesnelere hem de onlara ilişkin araştırma sonuçlarına yaklaşmalarını sağlayan bütün 

etkinlikleri ve profesyonel uygulamaları içermektedir (B. Onur, 2003) 

Müzeler sadece toplayan, koruyan ve araştıran kuruluşlar olmaktan çıkıp aynı zamanda iletişim 

kuran kurumlar olmalıdır. Müzenin temel işlevi olan iletişim; kişileri müzeye çeken, entelektüel 

gereksinimlerini keşfeden ve karşılayan etkinlikleri içermektedir.  

Hooper-Greenhill’e göre, 19. yüzyılın ortalarında kurumsallaşan ve 20. yüzyılın ortalarına kadar 

gelen modern müzecilik anlayışı, II. Dünya Savaşı’ndan bugüne modernden post-moderne doğru 

gerçekleşen bir dönüşüm içindedir. Bu dönüşümün etkileri, ülkemiz müzeciliğinde de 

hissedilmektedir. “Sergileyen” ve “gösteren” müzecilik anlayışından “paylaşan” ve “eğiten” müzecilik 

anlayışına doğru gerçekleşen dönüşümü yaşayan Anadolu Medeniyetleri Müzesi, çağdaş müzecilik 

anlayışıyla bünyesinde bir “eğitim seksiyonu” oluşturmaya karar vermiştir. 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi’nde gerçekleştirilmesi düşünülen bu proje ile müzelerde 

programlı eğitim çalışmalarını hedefleyen, eğitim birimleri, sabit ve yarı zamanlı kadroları içeren 

uygulanabilir bir model olarak ele alınmaktadır. 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu Projesi’nin Temel Amaç ve İlkeleri 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Müdürlüğü’nün sahibi olduğu Anadolu Medeniyetleri Müzesi 

Eğitim Seksiyonu Projesi (MESP)’in temel amaçları; 

• müzelerin birer eğitim ortamı haline gelmesini sağlamak, 

• müzelerin var olan eğitsel potansiyelini en üst düzeyde kullanmak,  

• müzenin içerdiği nesneleri ve dolayısıyla tarihi ve kültürü topluma yakın etmek, bu yolla 

toplumda tarih ve kültür bilincinin gelişimine katkıda bulunmaktır. 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu kendisine çalışma ilkesi olarak aşağıdaki 

maddeleri benimsemiştir: 

• Eğitim Seksiyonu toplumun her kesimi ve her yaş grubu için etkinlikler ve eğitim programları 

hazırlar. Bu etkinlikler ve eğitim programlarında “yaşam boyu eğitim” yaklaşımını benimser. 

• Eğitim Seksiyonu, ziyaretçilerin ilgi ve gereksinimleriyle müzenin koleksiyonları ve mekanı 

arasında ilişki kurar. 



• Eğitim Seksiyonu müze eğitiminde ziyaretçilerin gönüllü katılımını temel alır. 

• Eğitim Seksiyonu, ziyaretçilerin Anadolu Medeniyetleri Müzesi mekanı ve koleksiyonlarıyla 

etkileşim içinde bulunmalarını sağlar. 

• Eğitim Seksiyonu ziyaretçilere olguları, bilgileri iletmekten çok onların duyularına, düş 

gücüne ve yaratıcılıklarına yönelik çalışmalar gerçekleştirir. 

• Eğitim Seksiyonu için temel olan müze eğitiminde nesnelerin kendileri değil, nesneler 

üzerinden ulaşılabilecek kavramlar bütünüdür. 

• Eğitim Seksiyonu müzede “nesnelerden öğrenme” yöntemini temel alır. Bu öğrenme süreci 

yaşantıya dayanır. 

• Eğitim Seksiyonu ziyaretçilerin ilgi ve gereksinimleri doğrultusunda onların hoşlarına gidecek 

etkinlik programları hazırlar. Bunu müze eğitiminin sürekliliği için gerekli görür. 

• Eğitim Seksiyonu müzenin eğitim ortamı olarak kullanımına yönelik gerçekleştirilecek 

çalışmaları destekler, ortam ve olanak sağlar, planlamalar yapar. 

• Eğitim Seksiyonu müze eğitimi alanında gerçekleştirilen ulusal ve uluslararası çalışmalardan 

elde edilen bilgileri toplar, yayınları inceler ve arşiv çalışması yapar. 

• Gerçekleştirdiği çalışmaları yayın haline dönüştürerek ilgili kişi ve kuruluşlarla paylaşır. 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu Organizasyonu 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu, Müze Müdürlüğü’ne bağlı bir birim olarak 

çalışır. Bu birim müzenin eğitim politikasını belirlemek ve eğitim seksiyonu çalışmalarını düzenlemek 

amacını taşır. 

Birimin sorumlusu “müze eğitim koordinatörü”dür ve birimde koordinatöre bağlı olarak; “atölye 

sorumluları”, “halkla ilişkiler sorumlusu”, “sekreter”, “hizmetliler” yer alır. "Eğitim Danışmanları" 

müze eğitim koordinatörüyle işbirliği halinde çalışır.  

Müze Eğitim Koordinatörü: Müze eğitim koordinatörü Müze Müdürlüğü’ne bağlı olarak tam 

zamanlı ve kadrolu çalışır. Müze eğitim koordinatörü “Müze Eğitimcisi” unvanına sahiptir ve müzede 

gerçekleştirilen tüm eğitim çalışmalarından ve çalışanlarından sorumludur. Müze eğitim koordinatörü 

müze eğitim danışmanlarıyla koordineli olarak; seksiyonun periyodik planlamasını gerçekleştirir, 

uygulanacak eğitim programlarını hazırlar, müze eğitimine yönelik uygulanabilir programları talep 

eder, gelen teklifleri değerlendirir, işler hale getirir ve uygulanmasını sağlar. Müze eğitim 

koordinatörü müze eğitimine ilişkin gerçekleştirilen ulusal ve uluslararası çalışmaları takip eder, 

arşivlenmesini sağlar. Müze eğitimi alanında gerçekleştirilen ulusal ve uluslararası çalışmalarda 

müzeyi temsil eder. 

Eğitim Danışmanları: Eğitim programlarının oluşturulmasında; müzenin eğitim politikasının 

belirlenmesinde, eğitim seksiyonu için yeni açılımların oluşturulmasında eğitim koordinatörü ve Müze 

Müdürlüğü ile işbirliği halinde çalışan, alanlarında uzman kişilerden ve akademisyenlerden oluşur. 

Eğitim danışmanları müze müdürlüğü tarafından belirlenir. 



Atölye Sorumluları: Müze eğitim koordinatörüne bağlı olarak ve belirlenen periyodik 

etkinliklere göre yarı zamanlı çalışır. Atölye sorumluları değişik disiplinlerden kişilerdir. 

Halkla İlişkiler Sorumlusu: Anadolu Müzesi Eğitim Seksiyonu’nun tanıtımı ve programlarının 

duyurulmasından, okullar ve diğer gruplarla sağlanacak ilişki ve rezervasyonlardan sorumludur. Müze 

eğitim koordinatörüne bağlı olarak tam zamanlı ve kadrolu çalışır. Eğitim Seksiyonu’na yapılacak 

başvuruları kabul eder ve düzenler. 

Sekreter: Müze eğitim koordinatörüne bağlı olarak, tam zamanlı ve kadrolu çalışır. Eğitim 

Seksiyonu’nun işleyişindeki kişiler ve kurumlar arası iletişimi sağlar. Rezervasyon yaptıran grupların 

bilgilerini belgeler, takip eder. Eğitim Seksiyonu’nun her türlü sekreteryasını yürütmekle sorumludur. 

Hizmetli(ler): Müze eğitim koordinatörüne bağlı olarak, tam zamanlı ve kadrolu çalışır. Eğitim 

Seksiyonu’nun temizlik ve düzeninden sorumludur. 

Anadolu Müzesi Eğitim Seksiyonunun Çalışma Yöntemi 

Anadolu Müzesi Eğitim Seksiyonu rezervasyon usulüyle çalışır. Gerçekleştireceği etkinlikleri 

yıllık olarak planlar, dönemlik (dört aylık) ve iki aylık periyotlarda duyurur. Yıllık planlamada Eğitim 

Seksiyonu’nun bir yıl boyunca ele alacağı temalar ve özel çalışmalar belirlenir. Dönemlik ve iki aylık 

olarak ayrıntılandırılan bu programlar, yine belirtilen periyotlarla duyurulur. Müze bu şekilde 

potansiyel ziyaretçisine ulaşmayı hedefler. Programlar eğitim/öğretim dönemlerini referans alan üç 

dönemden oluşur: 

I. Dönem: Ekim-Ocak 

II.Dönem: Şubat-Mayıs  

III.Dönem (Yaz dönemi): Haziran- Eylül 

Anadolu Müzesi Eğitim Seksiyonu etkinlikleri hafta içi programları ve hafta sonu programları 

olmak üzere ikiye ayrılır (Tablo 2). 

Hafta İçi Programları: Hafta içi eğitim programları her gün, paralel etkinlikler şeklinde 

gerçekleştirilir. Her biri ortalama iki saat süren etkinliklere en fazla 16 ziyaretçiden oluşan gruplar 

katılabilir. Eğitim Seksiyonu’nun hizmet vereceği ziyaretçi profili aşağıda Tablo 3’de belirtilmiştir. 

Hafta içi programları I. ve II. Dönemlerde sadece rezervasyonlu programları, III. dönemde ise, 

ağırlıklı olarak rezervasyon dışı programları içerir. 

Hafta Sonu Programları: Hafta sonu eğitim programları da paralel etkinliklerden oluşur. 

Rezervasyonlu ve rezervasyonsuz ekinlikler şeklinde gerçekleştirilir. 

Anadolu Müzesi Eğitim Seksiyonunun Atölyeleri  

Atölyeler Eğitim Seksiyonu’nun yıllık planlamasında belirlenir. Atölye sorumluları tarafından 

yürütülen çalışmalar; değişik disiplinlerden ve yöntemlerden oluşur. Anadolu Medeniyetleri Müzesi 

Eğitim Seksiyonu için öngörülen ve yıllık planlamalarda çeşitlendirilebilecek atölye önerileri aşağıda 

verilmiştir:  

• Görsel Sanatlar Atölyesi (sinema, fotoğraf vb.) 

• Plastik Sanatlar Atölyesi (resim, seramik, heykel vb.) 



• Kazı Atölyesi 

• Bilim Atölyesi  

• Drama Atölyesi 

• Müzik Atölyesi 

• Mimarlık Atölyesi vb. 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu'nda atölye çalışmalarının yanı sıra; 

• müze turları,  

• kent ve ören yeri gezileri,  

• söyleşiler,  

• dia gösterileri,  

• sergiler,  

• film-belgesel gösterimleri,  

• konserler,  

• bilimsel toplantılar vb. etkinlikler de gerçekleştirilecektir.  

Anadolu Müzesi Eğitim Seksiyonu Etkinliklerinde Ele Alınabilecek Bazı Tema Örnekleri 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu'nda gerçekleştirilecek çalışmalarda birçok 

tema ele alınabilir. Bu temalardan bazı örnekler aşağıdaki gibidir: 

Müze, Arkeoloji, Sanat Tarihi, Doğa ve İnsan, Astronomi, Silahlar, Oyuncaklar, Seramikler, 

Metal taş, Tekstil, Ahşap vb. Objeler, Yazı, Yazı Araç-Gereçleri, Ulaşım Araçları, Haberleşme 

Araçları, Hayvanlar, Bitkiler, Tapınaklar, Boyalar, Krallar, Şehirler, Askerler, Aile, Günlük Yaşam, 

Çocuk, Geçmişte Eğitim, Tedavi Yöntemleri ve Araçları, Depremler, Yapı Teknikleri, Konut 

(Barınma), Tarım, Tarım Araç-Gereçleri, Para, Müzik, Müzik Aletleri, Mobilyalar, Zanaatkarlık ve 

Zanaatçılar, Gezginler, Aydınlatma Araçları, Ateş, Ticaret, Uygarlıklar (Anadolu Paleolitik Çağ 

Uygarlıkları, Anadolu Neolitik Çağ Uygarlıkları, Anadolu Bronz Çağı Uygarlıkları, Anadolu Demir 

Çağı Uygarlıkları, Çatalhöyük Uygarlığı, Hacılar Uygarlığı, Hatti Uygarlıkları, Asur Ticaret 

Kolonileri Uygarlıkları, Alacahöyük Uygarlığı, Hitit Uygarlığı, Frig Uygarlığı, Urartu Uygarlığı, 

Lidya Uygarlığı, Roma Uygarlığı, Helenistik Çağ Uygarlıkları) vb. 

Sonuç ve Öneriler 

Çatı Çocuk Kültürü Grubu çalışma ilkeleri gereği kentin olanaklarının ve dolayısıyla kamusal 

mekanlarının sosyal gelişimi destekler yönde en verimli şekilde kullanılmasını ve bu kullanımın 

yaygınlaşmasını amaçlar. Anadolu Medeniyetleri Müzesi bu tanım çerçevesinde ele alındığında 

Ankara’nın en önemli mekanlarından birisidir. MESP’in hayata geçmesi ile Anadolu Medeniyetleri 

Müzesi’nin mekansal ve işlevsel olanakları kentlilerin ve Ankara’nın kültür yaşamının kullanımına 

sonuna kadar açılmış olacaktır. Bu açılım Anadolu Medeniyetleri Müzesi’nin yaşamaya başladığı 

modernden post-moderne gelişimi ve dönüşümü destekler nitelikte olacaktır. 



Anadolu Medeniyetleri Müzesi Müze Eğitim Seksiyonu Projesi’nin beklenen bir çarpan etkisi 

ise işler hale getirilecek Eğitim Seksiyonu’nun Türkiye müzeleri için bir model oluşturmasıdır. 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi; başkent Ankara’da bulunuyor olması, Ankara sosyal ve kültürel 

yaşamındaki ayrıcalıklı yeri, koleksiyonlarının geniş kapsamı, müzecilikte şimdiye kadar elde ettiği 

başarılar nedeniyle zaten Türkiye müzeleri için örnek bir müze konumundadır. MESP, Anadolu 

Medeniyetleri Müzesi Müze Eğitimi Politikası için temel ilkeleri içermektedir. MESP’in koyduğu 

ilkeler çerçevesinde şekillenmesi öngörülen Anadolu Medeniyetleri Müzesi Müze Eğitimi Politikası 

kısa ve orta vadede Ulusal Müze Eğitimi Politikası için de uygulanabilir gerçek bir model oluşturma 

iddiasını taşımaktadır.  

* Anadolu Medeniyetleri Müzesi Müdürlüğü’ne bu çalışmanın gerçekleşmesi fırsatını 

verdiği için teşekkür ederiz. 
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Tablo 1. Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu Projesi’nde Öngörülen Organizasyon 

Şeması 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Atölye ve Grup Sorumluları 

- Halkla İlişkiler Sorumlusu 

- Sekreterya 

- Hizmetliler 

 

Tablo 2. Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu Örnek Etkinlik Planı 

Hafta İçi Etkinlikleri 

 

Günler/ Etkinlikler Pazartesi Salı Çarşamba Perşembe Cuma 

Paralel Etkinlikler 

(Sabah) 

1 2 3 ... 1 2 3 ... 1 2 3 ... 1 2 3 .. 1 2 3 ... 

 

Paralel Etkinlikler 

(Öğle Sonrası) 

1 2 3 ... 1 2 3 ... 1 2 3 ... 1 2 3 .. 1 2 3 ... 

(Haftaiçi 4 Paralel Etkinlikle Hedeflenen Ziyaretçi Sayısı: 16 kişi/grup x 40 grup = 640 kişi + Bireysel 

ziyaretçiler) 

 

 

 

 

 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Müdürlüğü 

Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu Birimi 

Müze Eğitim Koordinatörü Eğitim Danışmanları 



Hafta Sonu Etkinlikleri 

Günler / Etkinlikler Cumartesi Pazar 

Paralel Etkinlikler I 

(Sabah) 

1 

 

2 3 ... 1 2 3 ... 

 

Paralel Etkinlikler II 

(Öğle) 

1 

 

2 3 ... 1 2 3 ... 

 

Paralel Etkinlikler III 

(Öğle Sonrası) 

1 

 

2 3 ... 1 2 3 ... 

 

(Hafta Sonu 4 Paralel Etkinlikte: 16 kişi/grup x 24 grup = 380 kişi+ Bireysel ziyaretçiler) 

Etkinlik Dönemleri 

I.Dönem: Ekim-Ocak 

II.Dönem: Şubat-Mayıs 

III.Dönem (Yaz Dönemi): Haziran-Eylül 

 

Tablo 3. Anadolu Medeniyetleri Müzesi Eğitim Seksiyonu Ziyaretçi Grupları (Kategorilere ayrılmış 

gruplar kodlama sistemine göre belirtilmiştir). 

A - Okul Grupları 

Grup Kodu Grup Adı 

AK1 3-4 Yaş Grubu 

AK2 5-6 Yaş Grubu 

AK3 7 Yaş Grubu 

AK4 8-9 Yaş Grubu 

AK5 10-11 Yaş Grubu (H: Hazırlık Sınıfı) 

AK6 12-13-14 Yaş Grubu 

AK7 15-16-17 Yaş Grubu (H: Hazırlık Sınıfı) 

Devlet Okulları (AK)*  Özel Okullar (AS) 

B – Engelli Gruplar 

Grup Kodu Grup Adı 

BH1 Fiziksel Engelli Grup 

BH2 Zihinsel Engelli Grup 

BH3 Görme Engelli Grup 

BH4 İşitme Engelli Grup 

Devlet Okulları (BK)  Özel Eğitim Merkezleri (BM) 

SHÇEK - Sosyal Hizmetler Çocuk Esirgeme Kurumu (BH)* 

 



C - Akademik Gruplar 

Grup Kodu Grup Adı 

C1 Üniversiteli Öğrenci Grubu 

C2 Sempozyum veya Karma Akademik Gruplar 

C3 Akademik Grup 1 (Master veya Doktora Öğrencisi, Araştırma 

Görevlisi, Uzman, Öğretim Görevlisi) 

C4 Akademik Grup 2 (Öğretim Üyeleri) 

 

D - Uluslararası Gruplar 

Grup Kodu Grup Adı 

D1 Çocuklar 

D2 Gençler 

D3 Yetişkinler 

D4 Yaşlılar 

D5 Aileler 

 

E - Özel Gruplar 

Grup Kodu Grup Adı Grup Kodu Grup Adı 

E1 Sivil Toplum Kuruluşları E5 Ev Kadınları 

E2 Kamu Kuruluşları E6 Yaşlılar 

E3 Özel Kuruluşlar E7 Okuması-Yazması Olmayanlar 

E4 Aileler E8 Diğer 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

ALTERNATİF ÖĞRENME ORTAMLARI: ÇOCUK MÜZELERİ 

HİKMET GÖKMEN 
 

Tüm dünya ülkelerinin son yıllarda geçirdiği toplumsal değişim, aile kurumlarını ve o 

toplumlardaki ana-baba tutumlarını büyük ölçüde etkilemiş ve değiştirmiştir. Günümüzde, ailelerde 

çocuk sayısı azalmış, çocuğa verilen değer artmış, ortaya “çocuk-erkil” diyebileceğimiz, çocuğun 

isteklerine göre işleyen aile türü ortaya çıkmıştır. Çocuk eğitimine, ruh sağlığına ve başarısına verilen 

önem artmış, çocuklara yönelik mekansal çözümlerin de (Çocuk müzeleri, çocuk kütüphaneleri,  

çocuk tiyatroları, gençlik merkezleri, çocuk köyleri, oyun ve spor alanları, vb.) giderek yoğunlaşması 

bu önemi daha çok vurgulamaktadır. Müzelerde eğitim uygulamalarının en iyi örneklerini  sunan 

“çocuk müzeleri” eğitim sorunsalının çözümünde de etkili alanlardan biridir. 

Müze hepimizin tanıdığı bir sözcüktür. Günümüzde müzeye ait literatür incelendiğinde 

önümüze çok geniş bir yelpaze çıkar. Çoğumuz bu yelpaze içindeki farklı müzeleri -arkeoloji, 

etnografya, mimarlık, sanayi, vb.- yaşantımızın bir döneminde farklı amaçlarla ziyaret etmişizdir. Bu 

yelpazenin içinde, yeni bir konu olan çocuk müzeleri, müzecilik alanında en hızlı gelişen alandır. Bu 

alandaki hareket son yirmi yılda iyice artmıştır. ABD.’de sayıları giderek artan bu müzelerin (yaklaşık 

250 kadar) benzer örneklerini son yıllarda Avrupa ülkelerinde (İngiltere, Avusturya, Almanya, 

Yunanistan, Hollanda, İsviçre, İtalya), Avusturalya’da ve Japonya’da da görmekteyiz. Aileler, 

çocuklar için, yüz yüze eğlence, bilgi ve ortak deneyimler sağlayan bu eşsiz ortamları her yıl artan bir 

sayıda ziyaret etmektedirler. Çocuk müzelerinin oldukça geniş bir alanda ve hızla yaygınlaşmasında, 

çocukların artan sayısı, aile yaşamındaki değişen örüntüler, çocuk haklarına artan ilgi, yeni eğitim 

modellerine yönelik çabalar ve temasal farklılıklar gibi faktörler etkili olmuştur.  

Dünyada sayıları giderek artan çocuk müzelerinin tarihçesine baktığımızda, karşımıza yüzyıllık 

bir geçmiş çıkmaktadır. İlk çocuk müzesi 1899’da Brooklyn’de açılmıştır. Brooklyn Çocuk Müzesi, 

açılışını izleyen 50 yıl içerisinde, doğa-tarih yönelimli koleksiyonlara sahip olan çok sayıda çocuk 

müzesinin (Boston-1913, Detroit-1917 ve Indianapolis-1925) kurulmasına öncülük etmiştir. Birbirini 

tekrar eden ilk uygulamalarında bu müzeler, çocukların özel ilgisini oluşturacağı düşünülen bebek 

evlerinin, Amerikan Kızılderili’lerine ait eserlerin, doldurulmuş kuş ve kaplumbağaların, böceklerin 

ve kaya parçalarının sergilendiği koleksiyonlara yer vermişlerdir. İlk çocuk müzelerinde objeler bir 

eğitim aracı olarak değerlendirilmiştir. Brooklyn, Boston, Detroit ve Indianapolis’teki ilk çocuk 

müzeleri, eski evlerde açılmıştır. Bu aslında tasarımdan daha çok, pratikliğin bir sonucu olarak 

doğmuştur. Evlerin tanıdık düzenleme biçimlerinin ve mekandaki küçük bölmelerin genç ziyaretçiler 

için daha uygun olduğu düşünülmüştür (Exley ve Behr, 1997). 

Çocuk müzeleri bugün bildiğimiz halini alana değin yarım yüzyıl geçmiştir. Önemli bir evrimsel 

adım, bu alanın yönelimini değiştiren Michael Spock’un Boston’da çocuk müzesi müdürü olduğu 

1960’lı yıllarda atılmıştır.  Spock, “elle-temas” (hands-on) öğrenme yöntemine ilişkin modellerin 



kurulmasına yönelik programları kurgulamış ve çocukların kendi entellektüel gelişimlerine yardımcı 

olmak üzere araçlar geliştirmiştir. 1970’li yılların ortalarında Boston Çocuk Müzesi’ndeki bu araçlar 

arasında iki katlı bir tırmanma kulesi; gözleyebilecekleri ve çalışanların yardımıyla dokunabilecekleri 

bir canlı hayvan koleksiyonu; 1880’lerin tarihsel ortamının kusursuz bir şekilde sergilendiği ve o 

dönem giysilerinin ve eşyalarının giyilmesi ve kullanılmasına olanak verildiği büyükannelere özgü bir 

tavanarası; TV kamerası ile bu efektlerin izlenebildiği bir ekran; 1970’lerin elektronik aletleri; bir el 

sanatları alanı ve çok daha fazlası yer almaktaydı (Lewin-Benham, 1997, s.9). Kavramsal ve doğrudan 

deneyimi gündeme getiren bu teknikler, yeni bir kurumsallaşma dönemindeki çağdaş çocuk müzeleri 

için birer kalite simgesi haline gelmişlerdir (Ediken, 1997, s.17). 

Çocuk müzeleri, yaşam boyu öğrenmenin bir anlamda toprağını eken ve zenginleştiren yerlerdir. 

Özellikle 12 yaş öncesi çocukların doğal merak, keşfetme, araştırma ve anlamlandırma yani öğrenme 

süreçlerinde bu kurumların önemli etkileri olabilmektedir. Çocuk müzelerinin ortak amacı, yaratıcı 

oyun ve elle temas (hands-on) etkinlikleri yoluyla eğitimdir. Çocukların gelişme aşamalarına ve 

gereksinmelerine göre odaklanan çocuk müzeleri, sorgulamayı harekete geçiren ve keşfetmeyi teşvik 

eden, fikirlerin, malzemelerin ve tekniklerin olduğu büyük bir alışveriş alanıdır. Otantik deneyimler, 

gerçek ile duyusal, duygusal etkileşimler ve anlamlı içerikleri içinde üç boyutlu objeler çocuk 

müzelerinin önemli özellikleridir. Çocuk müzeleri, özel olarak çocuklar için tasarlanmış olmaları, 

eğitime özel önem vermeleri ve koleksiyonlarını öğretme araçları olarak kullanmaları yönünden diğer 

müzelerden farklılaşırlar. 

Çocuk müzelerinin diğer müzelerden farkı nedir?: Çocuk müzeleri, müzelerin eğitim rolünü 

vurgular. Ziyaretçiler (çocuklar ve aileler) ve kavramsal sergi stratejileri en önemli özellikleridir. 

Çocuk müzeleri, çocukların öğrenme sürecinde okullardan ve geleneksel müzelerden farklı bir rol 

oynar. Resmi okul programının dışında bilgi zenginliği sağlarlar. Dört ana karakter, çocuk müzelerini 

geleneksel müzelerden ayırmakta ve çocuk müzelerinin neden önemli olduğunu ortaya koymaktadır :  

• Doğrudan deneyim: Tüm yaşlardaki insanlara doğrudan öğrenme fırsatı sunan çocuk 

müzelerinde “Dokunmayın” düşüncesi “Lütfen Dokun” olarak değişmiştir. Çocuk müzeleri, 

kavramları her yaştan insan grubuna hitap edecek somutlukta ve onlara doğrudan üç-boyutlu ve somut 

araçlarla (konutlardan polis kulübelerine, devasa yapı bloklarına, bilgisayarlara ve canlı hayvanlara 

kadar uzanan geniş bir yelpazede) öğrenme olanağını verecek şekilde sunmaktadırlar.  

• Mekansal Kurgu: Çocuk müzeleri informal eğitim ortamlarıdır. Okuldan farklı olarak 

zamana göre değil, mekana göre organize edilen çocuk müzesi, resmi olmayan bir eğitim sahnesidir. 

Mekansal olarak düzenlenmiş bir öğrenme ortamının önemi, konsantrasyona ve becerilerin gelişimine 

olanak tanıyan bir çevre oluşturabilmesindedir.  

• Bağlamında Öğrenme: Çocuk müzelerinin en etkin sunum yöntemlerinden biri de, objelerin 

kullanımı yoluyla gerçekçi bir kurgu bağlamı oluşturmaktır. Bu kurgular çocuk ölçeğinde uygulanır ve 

çocukların düşünmelerine, gezinmelerine, keşfetmelerine, deneme yapmalarına ve zevk almalarına 

olanak tanıyan mini dünyalar sunarlar. Örneğin, Pretend City’de örnek bir kent yaratılarak, kent 



yaşamı ve hizmetleri çocuklara sunulmaktadır. Son yıllardaki çalışmalar, bilginin belirli bir deneyimle 

ilişkili olduğu bağlamsal bir çerçevede depolandığını ortaya koymaktadır. Okullarda bir bağlama 

oturtulmadan verilen bilgi, çocuk müzesinde, bütünsel olan ve çocukların başka yerlerden  topladıkları 

bilgi ile ve kendilerini çevreleyen (kitap, sinema, televizyon, ya da dergiler gibi) iletişim biçimleri ile 

ilişkilendirebileceği gerçek bir deneyime bağlıdır. Tüm dallar -sanat, bilim, beşeri bilimler, teknoloji-, 

çocuk müzelerindeki sergiler için oldukça verimli alanlardır ve birbirinden çok farklı konuların 

bütünleştirilmesi, gerçek dünyanın kopyası kurgularda mümkün olabilmektedir. 

• Duygusal Tepki Yaratan Sergiler:  Bir çocuk müzesinde iyi bir sergi; çocuklarda duygusal 

etkilenimlerin yaratılması ve kompleks ya da gerçekçi veya güzel, hatta korkutucu bile olabilecek 

ortamların oluşturulması yoluyla çocuğun hafızasını ve hayal gücünü uyarabilen bir sergidir (Lewin-

Benham, 1997, 8-9 ve http://www.antigo.com/isym/history.html). 

Özetle, bir çocuk müzesinin kalite simgesi yaşamdır. Orası, yetişkinin bir obje üzerindeki 

yorumunun değil, ziyaretçisinin gelişimsel gereksinimlerinin, sergilerin tasarlanma biçimleri 

anlamında hem bir yönlendirici güç, hem de varolma nedeni olduğu bir yerdir. Hepsinin ötesinde bir 

çocuk müzesi öğrenme ortamlarının tasarımlarına yönelik yeni bir paradigmanın prototipidir. 

Brooklyn Çocuk Müzesi’nin eski müdürlerinden Lloyd Hezekiah bu mekanlar için; “teşhir sanatı ile 

pedagojiyi bir araya getiren, öğrenme amaçlı tiyatrolardır” diye bahsetmektedir (Lewin-

Benham,1997, s.91).  

Çocuk müzesi planlanırken “kimin için” konusu kritiktir. Çekilmek istenilen ziyaretçi profili 

hakkında bilgi sahibi olmak,  çocukların gereksinim duydukları ve istedikleri şeyi yaratmada yardımcı 

olur. AYM. üyelik rehberi, çocuk müzelerinin hedef ziyaretçi kitlelerini farklı şekillerde listelemiştir : 

Tüm yaş grupları, 4-12, 2-12, 6-12, 7-16, 13-19, okul öncesi, 3.sınıf, gençler ve aileler, 2-10, 1-7, 3-10 

ve 5-95. Ziyaretçi kitlesinin en başından seçimi çok önemlidir. 0-12 yaş grubu çocukları, birincil 

ziyaretçileri olarak ele alan çocuk müzelerinde bu yaş grubunu ilgilendiren ve bilgilendiren konulara 

yer verilmektedir. Çocuklar, yetişkinler, okul grupları, aile grupları, kentliler ve turistler tarafından 

ziyaret edilen çocuk müzelerinin çocukların öğrenme yaşamındaki rolü, her bir müzenin misyonunda 

vurgulanmakta, çocuk müzelerinin toplum üzerindeki etkisi de açıkça belirtilmektedir. 

Sergi veya sergiler, bir müzenin çekirdeğidir. Çeşitli etkinlikleri içeren ve bir programla 

bütünleşen yaratıcı ve keşfedici sergiler, objeleri kullanırlar. Bir çocuk müzesinin sergilerinin anlamlı 

bir içerik oluşturması gerekir. Bir hands-on veya interaktif müze sergisi, insan gruplarını veya 

bireyleri cesaretlendiren eğitimsel objelere sahip olmalıdır. Çocuk müzeleri, hands-on öğrenme 

olanağı sundukları için sergilerin çoğunluğu da anlamlı bir şekilde interaktifdir. İnteraktif, hands-on*, 

çok-disiplinli etkinlikleri vurgulayan sergi deneyimi, farklı yaşlardaki çocukları hedeflemelidir. Çocuk 

müzeleri, oyunlar yardımıyla çocuklara içinde yaşadıkları dünyayı anlamalarına yardımcı olmak üzere 

sayısız katılımcı sergiler sunar. Çocuk müzelerindeki sergiler doğrudan deneyimi harekete geçirecek 

yardımlardan biridir. Bu yardımlar, bir mağaradan, itfaiyecinin miğferine, Eskimo’ların gözlüğünden, 

Hint Gölge kuklalarından ya da su çarkından yerinde bir soruya ya da açıklamaya kadar uzanmaktadır. 



Özel insan gruplarını hedefleyen programlarla, müzenin çok geniş bir toplumsal kesite ulaşması 

sağlanır. Bu programlar insanların tekrar gelmesine yardım eden ve müzedeki temaların derinlemesine 

araştırılmasında bir araçtır. Programlar şunları içerebilir : Çocukların hafta sonları ve tatil günleri 

aktiviteleri, okul sonrası klüpler, genç gönüllü programları, gösteriler ve kutlamalar, çocuk 

yetiştirme/büyütme kursları, ebeveyn ve küçük çocuklar için etkinlikler, okul grupları için temalı 

etkinlikler, müzenin kullanımı için öğretmenler ve oyun çalışanlarına eğitim kursları, diğer toplumsal 

ortamlardaki programlar, elektronik ortamdaki aktiviteler. 

Çocuk müzeleri, çeşitli binalarda etkinliklerini sürdürmektedir: şehir kulübü (halk evi), ana 

caddede terkedilmiş/kullanılmayan dükkanlar, müze, okul veya çok amaçlı bina. ABD.’de çocuk 

müzesine dönüştürülen binalar bir tren istasyonu, bir 1875 çiftlik evi, bir itfaiye merkezi, bir balık 

pazarı, ve bir diskodur. Fakat daha alışılmış olanı eski depoların ve dükkanların yenilenmesidir. Çocuk 

müzesi olarak tasarlanmış yeni bina sayısı ise daha azdır. Her ikisinin de çok başarılı örnekleri vardır. 

Çocuk müzeleri bağlamlarına bağlı olarak zengin bir program çeşitliliği göstermektedir. 

Çocuk müzelerini geliştirmek için mevcut bir “kural kitabı” yoktur. Her müze ve sergi farklı 

olmalıdır; Çocuk-merkezli bir serginin geliştirilmesi konusunda öncelikle şu noktalar üzerinde 

dikkatle durulmalıdır: 

• Oyun nedir ve niçin önemlidir: İstekli ve maksatlı bir etkinlik olan oyun çocukların işidir. 

Oyunda çocuklar, öğrenirler, duygularını ifade ederler, dillerini geliştirirler ve sosyalleşirler. Oyunu 

bir öğrenme metodu olarak kullanmak tüm çocuk müzelerinde ana ilkedir. Çocuk müzeleri, 

öğrenmede oyunun ciddi ve anlamlı bir etkinlik olduğu düşüncesini vurgulamaktadırlar. 

• Çocukların öğrenme teorilerine bir bakış: Öğrenme yalnızca bilginin ortaya konması değil, 

aktif bir araştırma sürecidir. Herkesin, devin-duyumsal, duygusal ve görsel uyarıma gereksinmesi 

vardır. Çocukların nasıl öğrendikleri konusundaki kurama (Piaget, Dewey, Hein, Gardner gibi) 

bakmak; öğrenmenin yer aldığı etkili çevreleri tasarlamakta yardımcı olmaktadır. Çocukların 

öğrenmesi, öğrenme aşamaları ve oyun temelli öğrenmenin önemi konusundaki bilgiler çok başarılı 

interaktif bir çocuk müzesinin yaratılması için güçlü kaynaklar sağlar. 

• Çocukları bir ziyaretçi olarak düşünmek: Başarılı bir müze yaratmak için çocukların 

ziyaretini tüm yönleri (çocukların fiziksel gereksinmeleri, oryantasyon ve gelen grupların yapısı gibi) 

ile düşünmek gerekir. Çocuklar farklı yaşlarda çok farklı davranış biçimleri sergilerler. Çekingen veya 

taşkın olabilirler, farklı işlerle ve becerilerle ilgilenebilirler, kızlar ve erkekler farklı davranırlar, 

engelli çocuklar için sağlanması gereken koşullar vardır. Çocuklar, müzeye diğer insanlarla (büyük 

kardeşler, ebeveynler, büyükanne/büyükbaba, öğretmenler, yetişkin yardımcılar) birlikte 

gelmektedirler. Tüm bu ziyaretçileri rahat ettirmek, doğru bilgiyi ve desteği sağlamak için “sergiler 

nasıl olmalıdır?” konusu çok dikkatlice ele alınmalıdır.  

• Çocukların mekanları hakkında düşünmek: Çocukların mekansal gereksinmelerini 

kavramak için öncelikle çocuğun dünyasını algılamak gerekir. Tasarımcılar, çocukları küçük 

yetişkinler olarak değil, özel bir grup kullanıcı olarak ele alırlarsa ve onların gelişme biçimlerini akılda 



tutarlarsa; çocuklar için tasarım başarılı olmakta ve çocuklar bu tasarımı her anlamıyla çok iyi 

kullanmaktadırlar. Çocukların doğuştan gelen hareket biçimlerinin bir parçası olan davranışlar, çocuk 

müzelerinin nasıl tasarlandığının ve sergilerinin nasıl düzenlendiğinin temelini oluşturmaktadır. Çocuk 

müzeleri, çocuğun gelişimini arttıracak davranışları teşvik eder ve destekler. 

Çocuklar için tasarımda diğer tasarım alanlarındakinden daha katı ve kesin kurallar yoktur. 

Buna ek olarak, çocuk mekanları açısından kritik olan ve üzerinde durulması gereken en az dört 

tasarım elemanı vardır : 

1. Çoklu-duyusal Algılama: Duyusal araştırma büyümenin sağlıklı bir parçasıdır. Çocuklardaki 

doğal merak, onları yaratıcı düşünmeye ve yaratıcılığa yöneltmektedir. Gözlem çocuklar için önemli 

bir duyudur. Çoklu-duyusal algılar çocuklara yönelik tasarımlarda can alıcı öneme sahiptir. Çocukların 

nasıl oynadığını ve etraflarındaki dünyayı denemeye ilişkin olarak duyularına nasıl olanaklar 

tanıdıklarını kavramak mimari tasarımda önemlidir. Çocuk müzelerinde bu tür etkinliklerin bir kısmı 

biçim ve dokulara dokunma, biçimleri algılama ve mekanı deneyimleme, arzu edilen sesleri duyma ve 

çeşitli kokuları keşfetmeyi içerir.  

Ancak mimarlıkta bu konulara nasıl değinilebilir? Çocuğun duyularına fırsat veren sergilere 

yakından bakmak yararlı ipuçları verebilir. Indianapolis Çocuk Müzesi bazı cazip çoklu-duyumsal 

sergiler sunmaktadır. “Ya...ise...” galerisi, keşfetme ve öğrenmede çocuklara tüm duyularını kullanma 

olanağı tanımaktadır. Sergi; didaktik gündem ile yaratıcı öğrenmenin bir karışımıdır. Dünyanın en 

büyük çocuk müzesi olan Indianapolis Çocuk Müzesi, değişen gereksinmeleri karşılamak üzere 

olanaklarını sürekli olarak geliştirmektedir. Woollen, Molzan ve ortakları tarafından tasarlanan diğer 

mekanlar kadar geniş bir giriş avlusu da binaya 1989 yılında eklenmiştir. Mimari, çocukların duyusal 

gereksinimlerine bir dizi farklı yolla cevap vermektedir. İç mekandaki renklerin kullanımı ve tuğla gibi 

dokunulabilir malzemeler mimarlar tarafından seçilmiştir ve duyular için caziptir; çünkü çocuklar için 

yekpare dökülmüş betondan daha fazlasını ifade etmektedir. 

Houston Çocuk Müzesi, çocukların duyusal gereksinimlerine ilişkin, tasarlanmış bazı mimari 

detayları sağlamaktadır. En ön planda olan mimari detay renktir – içerisinde koyu, parlak sarıların, 

maviler ve kırmızıların olduğu renkler. Girişi oluşturan devasa sütunlar, çocukların dokunma 

duyusunu cezbederler. Kollarıyla sütunu kavramaya çalışırlar ya da sütunun kaidesinde oynar, 

oturur veya tırmanırlar.  

Çoklu-duyumsal yapılaşmış çevrelerin tasarımına ilişkin olarak bazı seçenekler vardır: formların 

ve mekanın manipülasyonu, doğal ışığın kalitesi, renklerin, dokuların ve malzemelerin seçimi. Bina 

sistemleri, akustik ve aydınlatma da asal niteliktedir. Mimar, çocukların duyularını harekete geçirmek 

için basit mimari araçları kullanabilir ve onları mimari deneyime katılmaya davet edebilir. 

2. Mekan-beden İlişkisi: Çocuklar için mekan oluşturmada tasarımcıların göz önünde 

bulunduracağı bir diğer önemli konu da mekan-beden ilişkisidir. Oyun yoluyla somut objelerin ve 

olayların dünyasına dahil olan çocuklar, etraflarındaki dünyayı görmek, keşfetmek ve ilk elden 

araştırmak isterler ve bedenleri ile orantılı mekansal nesnelerle oynamaktan hoşlanırlar. Bedenin oranı 



ve yapabilecekleriyle ilgili bir şeyler öğrenmenin en iyi yolu, farklı türlerdeki mekanları keşfetme ve 

deneme  yolu ile olur. Tüm insanlar, özellikle de çocuklar işgal ettikleri mekanın büyüklüğünü 

bedenlerinin aracılığıyla denerler ve yargılarlar.  Bir çocuğun algısı ve hareketi ile ilişkili tasarım 

yaparken, sergi içindeki ve sergiler arasındaki mekanlar ve gerçek bina mekanları bir bütün halinde 

çalışmalıdır. Mekan-beden ilişkisi sadece sergi tasarımı için değil, merdivenler, korkuluklar, kapılar, 

pencereler ve benzeri mimari detaylar için son derece önemli açınımlara sahiptir. 

Mimari, mekanları hem beden hem de zeka için cazip hale getirir. Çocukların mimariye 

baktığını, dinlediğini, dokunduğunu ve keşfettiğini kavramak önemlidir. Pittsburgh Çocuk Müzesi’nde 

yer alan tırmanma strüktürü, çocukların mekan içinde bedenlerinin farkına varma düzeylerini arttıran, 

havada asılı platformlardan ve şekil verilmiş yüzeylerden oluşan yollarıyla karışık bir strüktürdür. 

Farklı kotlara sahip bu strüktür, aynı zamanda çocuklara aşağıdaki mekanlara bakma olanağı tanır; 

çocuklara, bedenlerinin mekanda nasıl işlev gördüğünü tanımalarına ve ölçek ile oran kavramlarını 

öğrenmeye olanak veren bir sergidir. 

Mimarlık ve sergiler, çocuğun bedeni için tasarlanmış –içine sürünerek girebileceği ve içinde 

oynayacağı kuytu köşeler ve yarıkların bulunduğu– mekanlar yaratılmasını sağlayabilir. Örneğin bir 

müzede yer alan büyük bir ayakkabı çocuklara bu olanakları tanımaktadır. Bu mekan; keşfedilmek, 

üzerine tırmanılmak ve bir baştan diğerine sürünmek üzere tasarlanmıştır. 

Tasarım, sergiler için bir bağlam oluşturur, böylelikle iç mekan mimarisi sergilerle iç içe geçer. 

İç mekan mecazi olarak tüm öğelerin – itfaiye, trafik lambaları, kentin büyük bir resmi, geleneksel ev 

vb. – bir arada iş gördüğü bir kenttir. Çok az sayıda çocuk müzesinin başarılı bir şekilde üstesinden 

gelebildiği anlamlı bir içerik oluşturulması sergiler için kesinlikle gereklidir.  

3. Ölçeklerin Yan Yana Gelmesi ve Mekansal Çeşitlilik: Ölçeklerin yan yana gelmesi ve 

mekansal çeşitlilik her yaştan çocuk için zevk kaynağıdır. Binalar içinde ve sergiler kapsamında 

tasarlanan farklı ölçeklerdeki mekanlar, çocuklarda bir merak duygusu yaratır. Bir çocuğun mekanı 

algılayışında sadece büyüklük değil, çeşitlilik ve hayal gücü de etkilidir. Ölçek değişiklikleri 

çocukların merakını uyandırır. Çocukların merakını cezbeden üç ölçeğin olduğu görülmektedir : 

minyatür ölçeği, çocuk ölçeği ve devasa ölçek. İçeriğe bağlı olarak, bu ölçeklerden herhangi biri veya 

karışımı çocuklar için heyecan verici deneyimler yaratabilir.  Houston Çocuk Müzesi, Venturi ve Scott 

Brown yaklaşımının bir karakteristiği olarak ölçek ve sembol çeşitliliği sunar. Örneğin, klasik kadın 

heykeli şeklindeki taş sütunu (“caryatids”), çocuk heykeline (“caryakids”) dönüştürmüşlerdir. 

Mekanlardaki ölçek ve çeşitlilik çocuklar üzerinde etkili yaratıcı araçlardır; kaldı ki yetişkinler de 

bunlarla büyülenir. 

4. Hem Yetişkinlere Hem de Çocuklara Cazip Olma Durumu: Herhangi bir sergi veya bina 

tasarımının ayrılmaz parçası, tasarımın çocuklar ve yetişkinler tarafından çekici bulunması durumudur. 

“Hadi öyleymiş gibi”yi oynamaktan hoşlanan sadece çocuklar değildir. Düşüncelerle oynama ve 

sonuçlarını hayal etme eğilimi, yaşı kaç olursa olsun herkes için zevk vericidir. Aslında en başarılı 

sergiler, hem çocuklar hem de yetişkinler tarafından hatırlananlardır. Çocuğun oynamak üzere yalnız 



bırakılmaya ihtiyaç duyduğu zamanlar vardır. Bu gibi zamanlarda, yetişkinler için düzenlenen durağan 

dinlenme mekanları ile çocuklar için düzenlenen dinamik mekanlar arasında bir denge kurulması 

gereklidir. Örneğin, Houston Çocuk Müzesi’ndeki “Minik Çocuk Mekanı”, yetişkinler ve çocuklar 

için konforlu ve görsel bağlantılı mekanlar oluşturur. Yetişkinler sergi mekanında çocuklarla 

“oynamayı” ya da Minik Çocuk Mekanı’nın bitişiğindeki dinlenme mekanına ve kütüphaneye 

çekilip çocuklarını seyretmeyi tercih edebilirler (Haider ve Azhar, 1997, s.169-171; Haider, 2002, s. 

26-27). 

Mimarlar, çocuk-yetişkin etkileşimine yardımcı ortamlar yaratabilirler, ancak yetişkinlerin ve 

çocukların mekanı algılayış biçimlerinde temel farklılıklar olduğunu akılda tutmaya gereksinimleri 

vardır. Ayrıca, çocukların bina türü objelerle olan bağlantı biçiminde bir farklılık vardır. Çocuğun 

binayı algılayışı, en az yetişkinlerin algılayış düzeyi kadar öneme sahiptir. Binalar, çocukları içeriye 

çekebilmek için eğlenceli ve davetkar olma ve içerideki etkinliklere dikkat çekme gereksinimi 

içerisindedir. Doğal olarak çocukların zengin hayal güçleri düşünüldüğünde, çeşitlilik olacaktır. Ancak 

çocuklar için tasarlama eylemi bir tarz meselesinden çok, mimarın kendi seçilmiş tavrı içinde hassas 

ve düşünceli olma meselesidir. 

Mimar için en büyük açmaz, müşterinin düşüncelerini ve bina programını kavramaktır. 

Müşterinin zihinsel olarak katılımı kritiktir, çünkü mimarlara kendi anlayış ve yorumlarını müşteriye 

aktarma imkanı verir. Bu, özellikle de mimarın müşteriden uzaklaştırılmış konumda olduğu bir 

projede her zaman kolay değildir. Çocuklar için anlamlı mekanları tasarlama karmaşık bir olaydır, 

çünkü çocuklar mimari gereksinimlerini ve deneyimlerini tam olarak ifade edemezler. Tasarımcı; 

mimarlık, duyusal algılama ve insan gelişimi gibi kapsamlı ve farklı alanlarla bilgiyi 

bütünleştirmelidir.Çocuklar kendi gelişimlerinde aktiftirler. Araştırır, keşfeder, sınar, taklit eder, hayal 

kurar ve geliştirirler. Eğer binalardan sorumlu olan kişiler çocukları –ve de hepimizin içindeki çocuğu 

anlama yönünde bir çaba harcarlarsa, mimarlık onların gereksinimlerine karşı hassas olabilir. 

Çocuklar için müze deneyimi sağlamada dünyada artan bir ilgi vardır. Yüzyıllık geçmişine 

karşın son yirmi yılda müze alanında en hızlı gelişen alan olan çocuk müzeleri, aileler için eğitim ve 

eğlence pazarında önemli bir yeri doldurmaktadır. Örneklerden görüldüğü gibi çocukların eğitim ve 

öğretiminde önemli bir yeri olan çocuk müzelerinin bir örneği ülkemizde yoktur. Çocuklar adına bu 

konuda herkesin duyarlı davranması ve katılımcı olması gerektiğine inanmaktayım. Çocukların 

yaşamında önemli yeri olan çocuk müzesi örnekleri organizasyon ve mekansal kurgu bakımından 

bizlere yön gösterebilir; fakat, ülkemizde uygulanacak çocuk müzelerinde, özellikle ülkemizin 

değerleri ve günümüz çocuğunun gereksinmeleri dikkate alınmalıdır. 

Notlar: 

*Hands-on sergiler: Deneysellik, etkileşimsellik, teknoloji ağırlıklı ve özellikle gençlerin 

öğrenmesine yönelik sergilerdir. Serginin kendisi tanımayı ve öğrenmeyi amaçlayan bir kurguda 

hazırlanır. Sergilenen nesneler hareketli, ziyaretçiler tarafından kullanılabilecek niteliktedir. Dokunma, 



hissetme, duyma gibi duyulara hitap eden bu tür sergiler aynı zamanda dijital teknolojinin 

olanaklarından da azami yararlanılan kurgulardır (Madran, 2000, s.8). 
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ENGELLİLER İÇİN EĞİTİM YAKLAŞIMLARI VE MİMARLIK: ENTEGRASYON 

ÖRNEĞİ 

 

İLKİM S. KAYA 

 

GİRİŞ 

Günlük yaşamda İnsan aktivitesini gerektiren herhangi bir eylemin yapılabilmesini, yeteneğini 

tam anlamıyla ortaya koyabilmesini ve uyumunu geçici veya kalıcı olarak engelleyen bir olgu, 

tanımından da  algılanacağı gibi, engellilik durumu olarak ortaya çıkmaktadır. B.M. Genel Kurulunun 

İnsan Hakları Evrensel Bildirisine  ek olarak düzenlenen “Sakat Kişilerin Hakları Bildirisi”nin 1. 

maddesinde yapılmış olan engellilik tanımı; “Normal bir kişinin kişisel ya da sosyal yaşantısında 

yapması gereken işleri, bedensel ya da ruhsal kabiliyetlerindeki, kalıtımsal ya da sonradan olma 

herhangi bir noksanlık sonucu yapamayanlara engelli denilir”. 

Engelliliğe yönelik tanımlarda ve açıklamalarda da belirtildiği gibi engelli birey, sınırlılıkları 

nedeniyle yaşama uyum sorunları ile iç içedir. 

Engellilik değişik kriterlere göre farklı başlıklar ve açılımlar altında sınıflandırılmaktadır. Ancak 

genel anlamda değerlendirildiğinde,  

• Zihinsel engelliler 

• Ortopedik Engelliler 

• Görme engelliler 

• İşitme engelliler 

• Diğer 

olarak sınıflandırılabilir. Sınıflandırmada kesin ayrılıklar algılanmasına karşın, bireylerde bazen birden 

fazla engelin bulunması söz konusudur. 

YAPILI ÇEVREYE BAKIŞ: 

21. yüzyılın başında, geleceğe yönelik  “hakçalık” ve “yaşanabilirlik” ilkeleri çerçevesinde 

fiziksel çevrenin, toplumun tüm bireylerine yanıt verebilecek şekilde tasarlanması ve düzenlenmesi 

esastır. Engelli ve sağlıklı bireylerin toplumun içinde eşdeğer yaşam normlarına ve ortak haklara sahip 

olması düşüncesinin çevreye yansıtılması, yapılı çevrenin kolay ulaşılabilir ve kullanılabilir olmasını 

getirecektir. Bu özellik günlük yaşam örüntülerinde sağlıklı ve engelli bireye ortak olarak yaşama 

katılma olanağı sağlayacaktır. Bireylerin toplum içinde birbirlerini kabullenmeleri daha da önemlisi 

engellilerin “diğerleri” olma sorununu ortadan kaldıracaktır.  

Mekanların günlük yaşam aktivitelerinde hareketleri sınırlatıcı etkileri, sadece engelli bireyler 

için olumsuz etken olarak değerlendirilmekte kalmaz, aynı zamanda sağlıklı bireyler  için de birer 

tehlike unsuru olarak ortaya çıkar. Her bireyin birer potansiyel engelli olduğu kabulünden yola 



çıkarak, mimari engellerin bu durumu destekler olumsuz etkileri önemle dikkat çekilmesi gereken bir 

gerçektir.  

ENGELLİLERİN HAKLARI AÇISINDAN DEĞERLENDİRME: 

Anayasamızın 17. maddesinde ifade edilen, “Herkes, yaşama,  maddi ve manevi varlığını 

harcama ve geliştirme hakkına sahiptir” görüşü doğrultusunda, her bireyin, toplum yaşamının 

insanlara sunduğu olanak ve hizmetlerden yararlanabilmesi esastır. Sosyal hukuk devletinin özünde 

de, insanın engelli veya sağlıklı, uygun koşullarda yaşam sürdürmesini güvence altına almak, 

kişiliğinin özgürce gelişmesinin koşullarını sağlamak yer alır. 

Yine anayasamızın 61. maddesine göre “Devlet, sakatların kanun malları ve toplum hayatına 

intibaklarını sağlayıcı tedbirleri alır bu amaçla gerekli tesisleri kurar ve kurdurur ” maddesinde de 

görüldüğü gibi bireylerin topluma entegrasyonu önemli bir olgudur.  

Temel yasal haklarda da ifade bulduğu gibi; olanak ve hizmetlerin öncelikle genelde toplumun, 

özelde bireyin yararlanabileceği uygun koşulları hazırlayan programlar halinde geliştirilmesi ve uygun 

yaşam süreçleri sunması esastır.  

ENGELLİLERİN EĞİTİM HAKLARI AÇISINDAN DEĞERLENDİRME 

9.11.1982 tarih ve 17863 mükerrer sayılı R.G. “.... devlet, durumları sebebiyle özel eğitime 

ihtiyaç olanlar, topluma yararlı kılacak tedbirler alır ” ifadeleri ile özel eğitime verilen önem dile 

getirilmiştir. 

1991 yılında gerçekleştirilen Özel eğitim Konseyi Çalışmalarının önemli bir sonucu, 

kaynaştırma yönteminin önemini şu şekilde açıklamaktadır : “Engelli kişilerin/çocukların, sağlıklı 

çocuklarla iletişimini kurarak, kendilerini yaşamın içinde hissetmelerini sağlamak ve aynı 

zamanda, sağlıklı çocukların engellilerle ortak mekanları ve yaşamı paylaşarak, onları kendi 

çevrelerinde kabullenmelerini sağlamak ve rehabilitasyonlarında yer almaktır.” 

KAYNAŞTIRMA PROGRAMI: 

Kaynaştırma programının temel amacı, özel eğitim gerektiren  çocukların, sağlıklı  çocuklarla 

benzer programları ve aynı mekanları paylaşarak eğitimlerini sürdürmelerini sağlamaktır. Engelli 

öğrencilerin    büyük bir kısmı akademik ve sosyal olarak ortak eğitim olanaklarından 

yararlanabilecekleri özellikleri taşımaktadırlar.  Ancak bu programlar ağır engelli durumda olmayan 

çocuklar için uygulanabilir. Bu okullarda engelli çocuklara yaşam koşullarına adaptasyonları için özel 

eğitim ve terapi desteği ek olarak, yardımcı programlar ve çalışma mekanları bulunmalıdır.  

Toplumun bireyleri olan çocukların, karşılıklı olarak farklı özelliklerini öğrenmeleri, 

kabullenmeleri ve tolare edebilmeyi öğrenmeleri açısından bu sistem önem taşır.  

EĞİTİM YAPILARININ KULLANABİLİRLİĞİ: 

Eğitim yapıları, farklı engelliler için uygun fiziksel koşulların birlikte çözümü, maksimum 

kullanım potansiyeli ve konfor koşulları için gereklidir. Engelli kullanıcılar için uygun koşulların 

sağlanması ile sağlıklı çocukların da potansiyel engelli hale gelmesi önlenecek, günlük yaşam 



özentilerindeki hareket sınırlamaları ortadan kalkacaktır. Ancak; tüm engellerin birlikte düşünülmesi, 

tasarımcılara önemli sorumluluklar yüklemektedir.  

Karma eğitim modelinin önerilmesindeki en önemli faktörlerden birisi de, pek çok vakada, 

birden fazla engelin bir arada bulunmasıdır.  

Her aşamadaki eğitim yapısı ve eğitimi destekleyen yapılarda mimari engellerin kaldırılması 

yönünde; uluslar arası kabul gören standartlardan (örn: ADAAG) yararlanmak ve kullanıcı kitlesinin 

sosyal profile uyarlamak, tasarının başarısı ve kullanıcı performansı açısından önemlidir. Bu 

standartların tasarım ve uygulamada değerlendirilmesi ile, ulaşabilirlik sorunu çözümlenerek, her tür 

engelli çocuk ile sağlıklı kişilerin birlikte aynı mekanı kullanımını sağlamak olasıdır. Çözümlerin 

mekansal yöndeki başarısı, karma eğitim sisteminin yaygınlaşmasında etkin bir faktör olarak 

değerlendirilmektedir.  

Eğitim Yapılarında Tasarım boyutunda özellikle üzerinde durulması gereken mekanlar ve 

kriterler şöylece sıralanabilir: 

• Ulaşılabilirlik – Bina yaklaşımı, girişler, dolaşım alanları, merdiven, rampa, asansör 

• Plan şemaları – Kolay algılanır, net, engelsiz 

• Mekanlar ve İlişkileri - Eğitim ve kültür mekanları, ıslak mekanlar,  rekreasyon mekanları ve 

tüm bu mekanların bağlantısında rolü olan dolaşım mekanları ile iç-dış mekan  ilişkileri 

• Detaylar - Kapı, pencere, sabit donanım, mobilya boyut ve konumları, aydınlatma, 

havalandırma sistemleri, zemin kaplaması v.b. 

Kaynaştırma Sistemi Uygulayan Okul Örneği:  

Turbulences -  Saint - Die - des -Vosges, Fransa (Mimari Tasarım: Hennin - Normier - Lelievre) 

Çeşitli engel tiplerine sahip - zihinsel engelliler ağırlıklı - çocuklarla, sağlıklı çocukları bir araya 

getirmeyi hedefleyen bir program içermektedir. Eski bir engelliler merkezinin programa yönelik 

geliştirilerek tasarlandığı bir komplekstir.  Kurum, temelde: 

• Eğitim, 

• Gündüz bakımı, 

• Konut, 

• Fizyoterapi, 

• Sosyal yardım, 

birimlerini  bünyesinde barındırmaktadır.  

Tasarımcılar, gündüz bakım ve eğitim merkezi ile doğrusal bir aksla buna bağlanmış olan konut 

kütlesini bir bütün olarak değerlendirmişlerdir. Kentin merkezi bölgesinde konumlanmış olan kurum 

yapısında temel yaklaşım, engelli çocuklar, aileler, arkadaşlar, diğer sağlıklı çocukları, çevre 

kullanıcıları / kentliler arasında iletişim sağlayacak mekansal ilişkiler kurmaktı. Entegrasyon, 

etkileşim, açıklık, fonksiyon çeşitliliği, yaklaşımda temel kavramlar olmuştur. Servis ilişkilerinde de 

kentin potansiyelini kullanmak amaçlanmıştır.  



Binalarda, mimari engellerden arındırılmış tasarım uygulaması; çevrede ise, engelliler için 

uyumlu peyzaj düzenlemesi tasarımda temel ilkeleri oluşturmuştur. 

SONUÇ 

Çeşitli engellilik durumunun bir arada görülmesi ve sağlıklı ve engelli bireylerin toplum 

içindeki birlikteliği için uyumlu olan, maksimum kullanım potansiyeli, konfor koşulları sağlayan 

mekansal çevreleri düzenlemek, tasarımda çok boyutlu düşünce sistemini gerektirir. Bu yaklaşım, 

toplum ve birey sağlığı ile ülke ekonomisine katkı açısından olumlu sonuçlar getirecektir.     
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