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ÖNSÖZ 

“Ortaokul öğrencilerinin yazılı metinlerinde ahlaki gerekçelendirmenin 

Kohlberg ahlak kuramına göre incelenmesi” adlı tez çalışmam, farklı disiplinlere 

ait kaygıların bir araya geldiği bir sorunsaldır. Ahlaka ilişkin düşünümleri, 

Kohlberg ahlak kuramı, metin dil bilime bağlı art alanlar ve gerekçelendirmeyle 

ilişkilendirmek, disiplinlerarasılığın bir yansımasıdır. Disiplinlerarasılığın 

öngördüğü yöntem, farklı bakış açıları içerisinde en rasyonel olanı seçme ve 

düşünmeyi gerektirir. Bu durum bir güçlük ve karmaşaymış gibi görünse de 

doğru ipuçları ile anlamlı düşünümler geliştirmek olasıdır. 

Doğumundan itibaren sürekli toplumsallaşarak gelişen ve değişen 

bireyin, üst düzey düşünme becerileri kazandığı ortaokul dönemi, ahlaki 

gelişimlerinde önemli bir dönemi temsil etmektedir. Bu nedenle bu çalışma, 

ortaokul öğrencilerinin ahlaki yargılarını saptayarak, eğitim ve toplum 

olanaklarına iyileştirici bir pencere açma yönelimindedir. Bu çalışma, aynı 

zamanda “insanlığın iyiliğine gönül vermiş bireyler”
1
 yetiştirme isteği için bir 

teşebbüstür. Beni böyle bir çalışmaya yönlendiren; özgür düşünümler eşliğinde 

yeni yollar keşfetme isteğimi destekleyen; bilimsel bakış açısıyla akademik 

dünyayı ve yazınları anlamlandırmama olanak tanıyan; her karşılaştığım güçlükte 

rehberliğini esirgemeyen değerli hocam ve danışmanım Prof. Dr. Faik 

KANATLI’ya sonsuz teşekkür ve şükranlarımı sunarım. 

Çalışmamı gerçekleştirmek için ihtiyaç duyduğum felsefi özü, sahip 

olduğu bilgi, tecrübe ve özgünlükleri benimle paylaşarak geliştiren; rasyonel 

düşünümlerde bulunmama katkı sağlayan değerli hocam Prof. Dr. Taşkıner 

KETENCİ’ye çok teşekkür ederim. 

                                                           
1
Descartes, R. (2004). Yöntem Üzerine Konuşma.(Çeviren. Regaip Minareci). 

İstanbul: Morpa Kültür Yayınları. 2. Baskı.s.63. 
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Çalışmamın gerektirdiği eğitim bilimleri ayağını ve analiz süreçlerini 

sunduğu desteklerle güçlendiren, önerileriyle farkındalığımı arttıran değerli 

hocam Doç. Dr. M. Hakan Gündoğdu’ya teşekkürlerimi sunarım. 

Çalışmamın her aşamasında desteklerini esirgemeyen değerli arkadaşım 

Bilim Uzmanı Yunus Emre ÇEKİCİ’ye katkılarından dolayı çok teşekkür ederim. 

Çalışmamın yürütüldüğü sosyal çevre hayli geniş olduğundan çalışmama 

katkı sunan herkesi adlarıyla birlikte anamasam da, onlara çok teşekkür eder; 

uzman görüşüne başvurduğum bütün değerli akademisyenlere ve arkadaşlarıma 

ayrıca şükranlarımı sunarım.   

Son olarak da her konuda bana destek olan, “fikir insanı olmanın 

önemi”ni vurgulayarak tüm zamanlarıma ışık tutan sevgili aileme; çalışmama 

anlam katan tüm yurdum ve dünya insanlarına sonsuz teşekkürlerimi sunarım.  
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ÖZET 

 

ORTAOKUL ÖĞRENCĠLERĠNĠN YAZILI METĠNLERĠNDE AHLAKĠ 

GEREKÇELENDĠRMENĠN KOHLBERG AHLAK KURAMINA GÖRE 

ĠNCELENMESĠ 

 

Nurten KAYA 

 

Yüksek Lisans Tezi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Prof. Dr. FAİK KANATLI (Danışman) 

Ağustos, 2015 

Bu çalışmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin yazılı metinlerindeki ahlaki 

gerekçelendirmelerini Kohlberg ahlaki gelişim evrelerine göre saptamaktır. Bu 

amaçla, Kohlberg ahlaki ikilemleri aracılığıyla öğrencilerden yazılı 

kompozisyonlar almak hedeflenmiştir. Buna göre, Kohlberg ahlaki ikilemleri 

örnek alınarak 12 ikilem türetilmiş, bu ikilemlerden 4’ü uzman görüşü alınarak 

belirlenmiştir. Belirlenen bu4 ikilem, resmi araştırma izninden sonra Yenişehir 

Barbaros Ortaokulu; Yenişehir Dr. Kamil Tarhan Ortaokulu; Yenişehir 

Bahçelievler İlkokulu ile Akdeniz Mithat Paşa Ortaokulu öğrencilerine 

uygulanmıştır. 

313 öğrencinin katıldığı bu araştırmada, iki uygulamayla toplam 570 veri 

toplanmıştır. Uygulamanın her ikisine katılan öğrenci sayısı 264,  veri sayısı ise 
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528 olarak saptanmıştır. Ancak 10 öğrencinin sunduğu veri, değerlendirme 

güçlükleri olduğu gerekçesiyle analiz edilememiştir. Bu nedenle Kohlberg ahlaki 

evrelerine göre uzman görüşleriyle analiz edilen ve sınıflandırılan veri sayısı, 518 

olarak belirmiştir. 

Araştırma sonucu; öğrencilerin Kohlberg ahlaki gelişim evrelerine 

dağılımı, sınıf, cinsiyet ve yaş değişkenlerine göre yüzde ve frekans olarak 

belirtilmiştir. Bu bulgulara bağlı olarak tartışma ve yorumlar yapılmış; eğitim 

ortamları ve toplumsal hayata ilişkin kimi öneriler sunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: ahlak, Kohlberg ahlaki gelişim evreleri, ahlaki 

gerekçelendirme. 
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ABSTRACT 

 

MORAL ARGUMENTATION OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS 

TO STUDY ON THE WRITTEN TEXTS ACCORDING TO 

KOHLBERG’S THEORY OF MORAL DEVELOPMENT 

 

Nurten KAYA 

 

Masters Thesis 

Graduate School of Educational Sciences 

Assist. Prof. Dr. Faik KANATLI (Advisor) 

Ağustos, 2015 

 

The purpose of this study is to find out moral argumentation of secondary 

school students according to Kohlberg's stages of moral development. The 

research has been conducted on the base of Kohlberg’s moral dilemmas and 

interaction with students has been carried out through written compositions. 

Twelve dilemmas has been formulated using Kohlberg's dilemmas as a 

model. Out of these 12 dilemmas, 4 of them have been chosen taking into account 

the indications of experts on the topics. 

After having received the official permission to conduct the research, the 

chosen four dilemmas have been posed to students of: Yenişehir Barbaros 
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secondary school; Yenişehir Dr. Kamil Tarhan secondary school; Yenişehir 

Bahçelievler primary school and Akdeniz Mithat Paşa secondary school. 

313 students that have joined this research and a total of 570 data have 

been collected during the two surveys. However, not every student has joined 

both surveys. So, the final number of the students considered for this study is 264 

and the total number data collected is 528. 

However, data from 10 students could not be analyzed, as the texts were 

returned uncompleted. For this reason, the number of categories and data 

analyzed for the Kohlberg's moral theory has been reduced to 518. 

Research results: the distribution of the levels of Kohlberg's moral 

judgement are showed according to class, sex and age (variables) and expressed 

in percentage and frequency. 

Based on these results, discussion and comments are reported. Finally, 

some ideas are proposed to promote the education system and interactions within 

the society. 

Key words: morality, Kohlberg’s stages of moral development, moral 

argumentation. 
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BİRİNCİ BÖLÜM: GİRİŞ 

1.1.Giriş 

Ġnsan doğumundan itibaren birçok gereksinimini karĢılamak istemektedir. 

Bu gereksinimlerin temelinde fizyolojik olanlar önemli bir yer tutmaktadır. 

Ancak buna rağmen insan gereksinimi bunlarla sınırlı kalmamıĢ ve bunlar insan 

geliĢiminin ihtiyaç duyduğu geliĢim dinamikleri için yeterli görülmemiĢtir. 

Bunun nedeni; insan olarak doğan varlığa, fizyolojik gereksinimleri yanında ideal 

bir hedef olarak da insanlaĢma yolunun gösterilmesidir. Böylece insanın geliĢim 

alanı ilerleyen zamanda toplumsal, psikolojik, ahlaki, geliĢim; değer, kiĢilik 

geliĢimi gibi belirlenimlerle artmıĢtır. Bu nedenle insanın yöneldiği her Ģey bir 

geliĢme amacına hizmet etmektedir. Bu, insanın geliĢerek daha iyi bir geleceğe 

sahip olacağı tasarısıdır. Bu tasarı tüm insanların sahip olduğu ortak bir özelliktir. 

Ġnsanların sahip olduğu ortaklıklar insanlık kavramına açılır. Çünkü 

insanlık kavramı, her insanın sahip olduğu olanağı, birbirine bağlanma durumunu 

hatırlatır. Hiçbir birey, grup veya toplum insanlık kavramı kullanılarak 

dıĢlanamaz. Öyledir ki, bu kapsayıcı durumun en azami örnekleri bireyler olarak 

aynı zamanda insanlığı temsil eder.  

Birey, grup veya toplumların yaĢantılarına kattıkları her teorik-pratik 

edinim, gelenek, görenek, canlı, nesne, doğa olayı vb. bir karĢılığa sahiptir. Bu 

karĢılık değer olarak birey-grup ve toplumların yaĢantılarında neyin doğru-yanlıĢ, 

neyin iyi-kötü olduğu üzerine bir bakıĢ geliĢtirir, norm oluĢturur. Bu odakla 

ahlaki yargı, eylem, olgu ve gerekçelendirme açığa çıkar. Böylece bu ahlaki 

odakları inceleme olanağı da belirir. 

21. yüzyılda yaĢanan pek çok sorunun temelinde ahlak ve değerler 

eğitiminin yetersizliği göze çarpmaktadır. Bu nedenle kuramsal çalıĢmalar 
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yanında yürütülen görgül çalıĢmalar ile açığa çıkan ahlaki özellikler irdelenerek 

ahlak ve değerler eğitimine yönelik birçok araĢtırma yapılmaktadır.  Bu 

araĢtırmaların gün geçtikçe büyüyen toplumsal sorunları, Ģiddet ve terör 

olaylarını, insan haklarının ihlalini, canlıların yaĢam haklarının gasp edilmesini, 

doğanın tahrip edilmesini, yenilenemeyen enerji kaynaklarının tüketilmesini vb. 

tespit ettiği görülmektedir. Bu tespitlere dayanarak eğitim aracılığıyla sorunların 

çözümüne yönelik iyileĢtirici kimi düzenlemeler getirilebilir ve uygulamalarda 

bulunulabilir. 

Bu araĢtırmada da toplumsal bir sorun olarak görülen gerekçelendirme 

eksiklikleri, ahlakla iliĢkilendirilmektedir. Bu eksiklikler Kohlberg ahlak 

kuramına göre irdelenmekte ve kimi bulgular sunulmaktadır. Ancak öncelikle 

Kohlberg ahlak kuramının ve ahlaki gerekçelendirmenin dayandığı temel 

disiplinler, etik ve ahlak baĢlıkları altında konulaĢtırılarak disiplinler arası bir 

bakıĢa yer verilmektedir. Buna göre etik,  etik türleri, etiğin temel kavramları ve 

problemleri ele alınarak etiğin ahlak ile olan iliĢkisi temellendirilmektedir. Ayrıca 

etiğin olanaklarına ahlak, Kohlberg ahlak kuramı ve metin özellikleri iliĢkisi 

bakımından birleĢtirici bir bakıĢ geliĢtirilmektedir. 

Felsefi bir etkinlik olan etiğin, türleri, temel kavramları ve problemleri 

ahlakla da iliĢkilidir. Nitekim etik-ahlak iliĢkisi ayrı bir baĢlık olarak ele 

alınmakta; ahlakın etikten farkı detaylandırılmaktadır. Buna göre ahlakta beliren 

toplumsallık irdelenmekte; bu toplumsallığı bireyler nezdinde temsil eden ahlak 

örnekleri incelenmektedir. Böylece ahlaki bilinç, yargı ve eylemler ahlak 

örnekleriyle konulaĢmaktadır. 

Ahlak örneklerinin taĢıdığı iyi, “en üstün iyi”yle iliĢkilendirilerek, “mutlak 

iyi” üzerine kimi düĢünümler geliĢtirilebilir. Bu düĢünümler çağımızın olması 
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gereken ahlak anlayıĢı olan “insan hakları” bilinciyle de iliĢkili görünmektedir. 

Bu nedenle ahlakın eğitim bilimleri ve değerler eğitimi ile olan iliĢkisi “haklar 

bilinci”nin açığa çıkması üzerinde önemli bir rol oynamaktadır. Nitekim ahlakın 

eğitilebilirliği, değerler eğitimi çerçevesinde sorunsallaĢtırılarak, ahlaki geliĢim 

kuramlarının iĢlevselliğine zemin hazırlanmaktadır. 

Ahlaki geliĢim kuramlarından Piaget‟nin ahlaki geliĢim kuramı,  Kohlberg 

ahlaki geliĢim kuramının dayandığı temel olduğu gerekçesiyle 

detaylandırılmaktadır. Böylece Piaget‟nin sunduğu ahlaki çerçeveyle, Kohlberg 

ahlaki geliĢim kuramına bir ön hazırlık yapılmakta; Kohlberg‟in sunduğu ahlaki 

geliĢim kuramının anlamlandırılmasına katkı sunulmaktadır. Ardından 

Kohlberg‟in ahlak anlayıĢı, ahlaki ikilem örnekleri ve geliĢim düzeyleri 

açımlanarak; Kohlberg ahlaki geliĢim kuramının, Piaget ahlaki geliĢim kuramı ile 

olan olası benzerlik ve farklılıkları irdelenmektedir. Bu anlamda Kohlberg 

kuramına yönelik eleĢtirilerin bu sürece ciddi katkılar sunduğu görülmektedir. 

Nitekim bu eleĢtirilere bağlı olarak Kohlberg ahlak kuramına farklı bakıĢlar 

getirmek olasıdır. 

AraĢtırmanın kuramsal çerçevesinde yer alan son disiplin ise metindilbilim 

olarak belirmektedir. Buna göre dil olanakları, yazma ve yazma eğitimi nezdinde 

ortaya konulmakta; yazma edimiyle beliren metin ve metin özellikleri 

konulaĢmaktadır. Buna bağlı olarak bir metni doğru anlamlandırmak için metin 

tiplerine değinilmektedir. Böylece değinilen metin tiplerinden kanıtlayıcı metin 

tipinin içerdiği ikna edici özellikle, gerekçelendirme arasındaki iliĢki açığa 

çıkmaktadır.  

Ġkna eden, mantıksal ve ahlaksal bir zemine dayanan gerekçelendirme, 

özellikleri ve taĢıdığı ahlaksallık nedeniyle ahlaksal gerekçelendirme baĢlığı 
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altında daha da detaylandırılmaktadır. Buna göre gerekçelendirmenin gerçeğe 

dayanan, çıkarı öncelemeyen, bireysel sorumluluk bilincini öne çıkaran yönleri 

ahlaklılıkla yakından iliĢkilidir. Bu nedenle metin çözümleme baĢlığı altında, 

ortaokul öğrencilerinin yazılı metinlerinde ahlaki gerekçelendirmeyi Kohlberg 

ahlak kuramına göre inceleme olanağı bulunmaktadır. Böylece ahlakı imleyen 

durum, olay, olgu üzerine düĢünülmekte; ahlak olgularına felsefi, bilimsel, 

dilbilimsel üst bakıĢ getirilmekte; ahlaki yargı, eylem ve olgular üzerine 

toplumun geliĢen ve değiĢen ihtiyaçları gözetilerek iyileĢtirici kimi öneriler 

sunulmaktadır. 

 

1.2.Araştırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amaçları Ģöyle sıralanabilir;  

a. Yazılı metinler aracılığıyla ortaokul öğrencilerinin ahlaki 

gerekçelendirmelerini saptamak, 

b. Öğrencilerin ahlaki gerekçelendirmelerinin Kohlberg‟in ahlaki 

evrelerine dağılımını belirlemek, 

c. AraĢtırma sonucu elde edilen verileri tartıĢmaya açmak, bu 

verilerin toplumsal arka alanını irdelemek ve öneriler sunmak. 

Ortaokul öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmelerini belirlemek, 

gerekçelendirmeleri Kohlberg ahlak kuramına göre incelemek,  elde edilen 

verilerden yola çıkarak tartıĢmalarda, sentezlerde ve önerilerde bulunmak,  bu 

çalıĢmanın hedefleri olarak ifade edilebilir.  
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1.3.Araştırma Soruları 

AraĢtırmanın amacına bağlı olarak Ģu temel ve alt sorular belirginleĢmiĢtir: 

1.   Ortaokul öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki 

gerekçelendirmelerin Kohlberg‟in ahlaki evrelerine göre dağılımı 

nasıldır? 

 5. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki gerekçelendirmelerin 

Kohlberg‟in ahlaki evrelerine göre dağılımı nasıldır? 

 6. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki gerekçelendirmelerin 

Kohlberg‟in ahlaki evrelerine göre dağılımı nasıldır? 

 7. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki gerekçelendirmelerin 

Kohlberg‟in ahlaki evrelerine göre dağılımı nasıldır? 

 8. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki gerekçelendirmelerin 

Kohlberg‟in ahlaki evrelerine göre dağılımı nasıldır? 

2. Ortaokul öğrencilerinin cinsiyetlerine göre Kohlberg‟in ahlaki evrelerine 

dağılımı nasıldır? 

3. Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg‟in ahlaki evrelerine 

dağılımı nasıldır? 

 

1.4.Araştırmanın Önemi 

Dilbilim alanındaki “Gerekçelendirme” kuramı ve eğitim bilimleri 

alanındaki   “Kohlberg Ahlak Kuramı”nın Türkçe eğitimi akademik yazını ile 
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iliĢkilendirilmesi bu çalıĢmanın özgün yanını oluĢturmaktadır. AraĢtırma bu 

yönüyle disiplinler arası bir nitelik taĢımaktadır. Ayrıca çalıĢmada öğrencilerin 

ahlaki gerekçelendirme durumlarını betimlemek, Kohlberg ahlak kuramının 

olanaklarını sınamak ve ikisi arasındaki iliĢkiyi tartıĢmaya açmak bu alanda baĢka 

akademik çalıĢmaların yapılmasına zemin hazırlayabilir. 

 

1.5.Sayıltılar 

Öğrencilerin ahlaki geliĢim düzeylerini belirlemek için onlara ahlaki 

ikilemler sunulmuĢ ve yargılarını ortaya koyarak gerekçelendirmeleri istenmiĢtir. 

Öğrencilere sunulan bu ikilemlerin öğrencilerin sosyal, psikolojik, biliĢsel, dilsel 

vb. açıdan pedagojik gereksinimlere uygun olduğu varsayılmaktadır. 

AraĢtırmanın uygulandığı okullarda yer alan öğrencilerin tüm ortaokul 

öğrencilerine genellenebilir veriler sunacağı öngörülmektedir. 

 

1.6.Araştırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırmada araĢtırma alanı 3 ortaokul ve 1 ilkokul; veri toplama aracı, 

Kohlberg ahlaki ikilemlerinden analoji yöntemiyle türetilmiĢ 4 ahlaki ikilem; 

araĢtırmaya katılan öğrenci sayısı ise her kademeden temsili birer Ģube olmak 

üzere 313 öğrenci olarak sınırlandırılmıĢtır. 
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1.7.Tanımlar 

ÇalıĢmanın dilsel ve düĢünsel zemininde sıkça karĢılaĢtığımız kimi 

kavramlar söz konusudur. Bu kavramlara kuramsal bilgilerden ve felsefe 

sözlüklerinden esinlenilerek Ģu anlamlarda yer verilmiĢtir: 

Ahlak: Ġyi olduğu için tercih edilen davranıĢ kuralları bütünüdür. 

Ahlaki yargı: Ahlaki kurallar aracılığıyla varılan yargılardır. 

Ahlaki eylem: Ahlaki bilgilerin neticesinde ulaĢılan ahlaki yargıların 

uygulanmasıdır. 

Ahlaki ikilem: Ġçerisinde çatıĢkıyı barındıran, birbirine benzer iki durum 

arasında seçim yapmayı gerektiren ahlaki öykülerdir. 

Metin: Duygu, düĢünce, istek vb. anlatıldığı, belli anlam ve biçim 

bütünlüğüne sahip dil parçasıdır. 

Ahlaki gerekçelendirme: Ahlaki yargı ve eylemler dâhilinde edinilen 

kazanımların kanıtlayıcı ve ikna edici bir Ģekilde ifade edilmesidir. 
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İKİNCİ BÖLÜM: YÖNTEM 

Genel anlamda bilim yöntemi, bir araĢtırmada gerçeğe ulaĢmak için 

izlenen yol veya süreci ifade eder (Seyidoğlu, 2003: 1). Bu bölümde de araĢtırma 

modeli, veri toplama araçları, verilerin toplanması ve analizi gibi baĢlıklar ile 

bilim yöntemine ait süreçler yer almaktadır. 

 

2.1. Araştırma Modeli 

AraĢtırmada ortaokul öğrencilerinin yazılı metinlerinde ahlaki 

gerekçelendirmeleri saptamak için Kohlberg ahlak kuramına dayanarak türetilen 

ahlaki ikilemler içerik analizi yöntemi ile incelenmiĢtir. Ahlaki gerekçelendirme 

ve Kohlberg ahlak kuramına dair bilgiler kuramsal çerçevede yer alan “Ahlak” ve 

“Gerekçelendirme” baĢlıkları altında irdelenmiĢtir.  

Söz konusu yöntem, araĢtırmanın incelenmesine uygun olduğu ve 

araĢtırmaya katkı sağlayıcı özellikler taĢıdığı için seçilmiĢtir. Nitekim “Ġçerik 

analizi belirli kurallara dayalı kodlamalarla bir metnin bazı sözcüklerinin daha 

küçük içerik kategorileri ile özetlendiği sistematik, yinelenebilir bir teknik olarak 

tanımlanır. Ġçerik analizi metin veya metinlerden oluĢan bir kümenin içindeki 

belli kelimelerin veya kavramaların varlığını belirlemeye yönelik yapılır. 

AraĢtırmacılar bu kelime ve kavramların varlığını, anlamlarını  ve iliĢkilerini 

belirler ve analiz ederek metinlerdeki mesaja iliĢkin çıkarımlarda bulunurlar” 

(Büyüköztürk vd., 2012: 240). Ayrıca “içerik analizi tekniklerinin ortak paydası, 

çıkarsam\çıkarım (inference) esasına dayandığı için, mesajlarda gözlenen ve  
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betimlenen öğelerden hareketle bir yorum getirme amacı taĢırlar” (Bilgin, 

2006: 1). Böylece birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve temalar 

çerçevesinde bir araya getirilerek okuyucunun anlayacağı Ģekilde düzenlenip 

yorumlanır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). 

Sözü edilen kuramsal bilgilerin doğrultusunda bu araĢtırmada içerik 

analizinin tercih edilmesi, araĢtırmanın amacı ile tutarlı görünmektedir. Nitekim 

araĢtırma içerisindeki yazılı metinler çalıĢmanın analiz birimleri olarak 

tanımlanabilir. Ayrıca kuramsal çerçeve içerisinde ele alınan Kohlberg ahlaki 

geliĢim basamaklarının kategorik özellikleri ile betimlenmeleri 

(sayısallaĢtırılmaları) ve yorumlanmaları olanaklıdır 

 

2.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini, Mersin ilinde yer alan YeniĢehir Bahçelievler 

Ġlkokulu, YeniĢehir Dr. Kamil Tarhan Ortaokulu, Akdeniz Mithat PaĢa Ortaokulu 

ve YeniĢehir Barboros Ortaokulunda 2014-2015 eğitim-öğretim yıllarında 

öğrenim görmekte olan öğrenciler oluĢturmaktadır. Okullar, farklı 

sosyoekonomik düzeye sahip öğrencilerin bulunduğu yerlerden seçilmiĢtir. 

Kohlberg ahlaki ikilemlerinin uygulandığı araĢtırma grubu ise YeniĢehir 

Barbaros Ortaokulundaki 5-K, 6-B, 7-K; YeniĢehir Dr. Kamil Tarhan 

Ortaokulundaki 5-C, 6-F, 7-C, 8-A; YeniĢehir Bahçelievler Ġlkokulundaki 8-D ile 

Akdeniz Mithat PaĢa Ortaokulundaki 5-H, 6-H, 7-D, 8-G sınıfı öğrencileridir. 

Toplam 313 öğrencinin oluĢturduğu örneklem grubuna, Mersin Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğünden alınan 34776202-605-E.5508780 sayılı resmi araĢtırma izni (bk. 

Ek 5, 6: 153-154) ile 2014-2015 eğitim öğretim yılı 2. döneminde ulaĢılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın hedeflenen evren grubu baĢlangıçta YeniĢehir Bahçelievler 

Ortaokulu, YeniĢehir Dr. Kamil Tarhan Ortaokulu ve Akdeniz Mithat PaĢa 

Ortaokulu öğrencileri iken YeniĢehir Bahçelievler Ortaokulunun Ġlkokula 

dönüĢüp ortaokul öğrencilerini en yakın okullara tayini sonucu araĢtırmaya aynı 

sosyoekonomik düzeye sahip ve en yakın olan YeniĢehir Barbaros Ortaokulu 

öğrencileri de dâhil edilmiĢtir.  

 

2.3. Veri Toplama Araçları  

AraĢtırmanın veri toplama araçları ahlaki ikilemlerdir. Bu ikilemler 

Kohlberg ikilem örnekleri temel alınarak araĢtırmacı tarafından analoji yöntemi 

ile yeniden türetilmiĢtir. Ahlaki ikilemlerin araĢtırmaya katkısı, ortaokul 

öğrencilerine pedagojik ve dilsel uygunluğu bakımından değerlendirilmesi 

amacıyla uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Bu amaçla yargıcı formu ve 12 ikilem 

uzmanlara sunulmuĢtur. Bu formlar ve ikilemler ekte yer almaktadır (bk. Ek 1, 2: 

137- 150). 

Bu çalıĢmanın sonucunda, 10 uzman ve PDR merkezi çalıĢanlarının 

eleĢtirileri, düzeltmeleri ve önerileri ile ikilemler daha uygun hale getirilmiĢtir. 

Ayrıca öneriler dâhilinde son düzenlemeler, Türkçe Eğitimi Bilim Uzmanı Yunus 

Emre ÇEKĠCĠ ve Türkçe Öğretmeni Ahmet MERSAN‟a gösterilerek dil kullanım 

uygunlukları tekrar gözden geçirilmiĢtir.   

Uzman görüĢü alınan uzmanlar ve uzmanlık alanları Ģöyledir: 

1. Prof. Dr. Faik KANATLI- Türkçe Eğitimi 

2. Prof. Dr. Alim KAYA- Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık 

3. Prof. Dr. TaĢkıner KETENCĠ- Felsefe   
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4. Doç. Dr. Namık Kemal ġAHBAZ- Türkçe Eğitimi 

5. Yrd. Doç. Dr. Orhan ÖZDEMĠR- Türkçe Eğitimi 

6. Yrd. Doç. Dr. Oğuz ERGENE- Türkçe Eğitimi 

7. Yrd. Doç. Dr. Yusuf ĠNANDI- Eğitim Yönetimi TeftiĢi, Planlanması ve Ekonomisi 

8. Yrd. Doç. Dr. Bülent Gündüz- Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık 

9. ArĢ. Gör. Halil Erdem ÇOCUK- Eğitim Programları ve Öğretimi 

10. Türkçe Öğretmeni Süheyla ÇAKIR  

11.PDR Merkezi ÇalıĢanları (Arzu Gül TOPUZ, Esra ÇELĠK, Seda SEVĠNÇ 

TUHANĠOĞLU, Müzeyyen SOYER‟in görüĢ birliği ile karara varılmıĢtır.) 

Uzmanların yargıcı formuna yazdığı puanlar toplanmıĢ ve uzman görüĢü 

sayısına bölünerek ikilemlerin ortalamalarına ulaĢılmıĢtır. Bu ortalamaların sıralı 

tablosu ekte yer almaktadır (bk. Ek 3: 151). 

Yapılan çalıĢmalar sonucu en yüksek ortalamaya sahip ilk dört ikilem 

araĢtırmacı tarafından belirlenmiĢ ve ikilem kodu verilerek seçilmiĢtir. Bu 

ikilemler uygulamaya hazır son haliyle Tablo 1‟de yer almaktadır: 
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Tablo 1. Uygulama İkilemleri 

      İkilem adları                              İkilem Örnekleri 

 

 

Sinema- dürüstlük 

 

1. Ali 5.sınıf öğrencisidir. Ali, izlemeyi çok istediği bir filmin sinemaya 

geldiğini öğrenir ve filmi izlemek ister. Ancak Ali‟nin sinemaya 

gitmeye yetecek parası yoktur. Ali, bu üzüntü ile sahilde dolaĢırken 
yanından geçen bir adam cüzdanını düĢürür. Ali, cüzdanı sahibine 

verip vermeyeceği üzerine bir an düĢünür.  Ancak sonunda cüzdanı alıp 

içindeki parayla sinemaya gitmeye karar verir. Siz Ali‟nin yerinde 
olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

Sınav- merhamet 

 

2. Sinem 14 yaĢındadır. Sinem, önemli bir sınava girmek üzere okula 
gitmektedir. Sınava gecikeceği kaygısıyla acele etmektedir çünkü beĢ 

dakika sonra sınav baĢlayacaktır. KarĢıdan karĢıya geçerken 100 metre 
ilerisinde bir yavru kedinin yolun ortasında yürüdüğünü görür. 

Sinem‟in yavru kediyi kurtarma Ģansı vardır, ancak bunu yaparsa 

sınava gecikebilir. Bu durum üzerine bir süre düĢünen Sinem, sınava 
katılmak üzere yoluna devam etmeye karar verir.  Siz Sinem‟in yerinde 

olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

Oyun- 

yardımseverlik 

 

 

 

3. Berk 7.sınıf öğrencisidir. Berk, internetten bilgisayar oyunları 

oynamayı çok sevmektedir. Berk, bir gün oyun oynarken; ablası 

Berk‟ten bir iĢe baĢvurmak için bilgisayarını ister ve iĢin son baĢvuru 
günü olduğunu belirtir. Berk oyunun en önemli anlarından birindedir. 

Çünkü o anda oyundan çıkarsa oyunda savunduğu kalesini düĢmanları 

düĢürecektir. Bu durum üzerine bir süre düĢünen Berk, kalesini 
düĢürmemeyi daha çok önemser ve ablasının isteğini reddetmeye karar 

verir.  Siz Berk‟in yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

Tablet- duyarlılık 

 

 

4. Ahmet 12 yaĢındadır. Ahmet‟in harçlıklarından biriktirdiği bir miktar 

parası vardır. Bu para tablet satın almaya yetmektedir.  Ahmet,  tablet 

almak üzere tam evden çıkacakken annesi ve kardeĢi hastaneden gelir. 
Hasta kardeĢi için ilaç almaya parası yetmeyen annesi, üzgündür. 

Ahmet, parasının ilaç fiyatına denk olduğunu öğrenir ve bir an elindeki 

parayı annesine verip vermeme üzerine düĢünür.  Ancak sonunda tablet 
almaya karar verir. Siz Ahmet‟in yerinde olsaydınız ne yapardınız? 

Niçin? 
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2.4. Verilerin Toplanması ve Analizi 

Seçilen dört ahlaki ikilem iki haftalık bir zaman dilimi içerisinde okullarda 

uygulanmıĢtır. Uygulamadan önce araĢtırmacı kendini öğrencilere tanıtmıĢ ve 

“Sevgili arkadaĢlar Mersin Üniversitesinde yürütülmek istenen bir araĢtırmamız 

var. Ancak bu araĢtırma için sizin düĢünceleriniz gerekmektedir. Eğer 

düĢüncelerinizi kompozisyon Ģeklinde elimde olan kâğıtlara yazarsanız büyük 

katkı sağlamıĢ olacaksınız. Bu araĢtırmada bana yardımcı olmak ister misiniz? ” 

diyerek öğrencilerin gönüllü katılımı sağlanmıĢtır. Ardından her sınıftaki 

uygulama iki ahlaki ikilemi kapsayacak Ģekilde ayarlanmıĢ ve her sınıfa iki 

uygulama ile dört ikilem sunulmuĢtur. Tek uygulamada yer alan iki ikilem sınıf 

mevcuduna eĢit Ģekilde dağıtılmıĢtır. Ahlaki ikilem form örnekleri ekte yer 

almaktadır (bk. Ek 7: 155-168). 

Kompozisyon yazma aĢamasında öğrencilere bir ders saati süre tanınmıĢ 

ve öğrencilerin ahlaki ikilemler hakkındaki ahlaki yargıları alınmıĢtır. Uygulama 

bittikten sonra arta kalan sürede öğrencilerin bu araĢtırmayla ilgili sormak 

istedikleri sorular araĢtırma içeriğini açığa çıkarmayacak Ģekilde cevaplanmıĢtır. 

Ayrıca öğrencilere araĢtırma sonuçlarının okullarına rapor halinde sunulacağı da 

belirtilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucu elde edilen yazılı metinler öncelikle Kohlbeg ahlaki 

geliĢim evrelerine göre analiz edilmiĢtir. Bu süreçte Mersin Üniversitesi 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Ana Bilim Dalı öğretim üyesi Doç. Dr. 

Mehmet Hakan GÜNDOĞDU, Türkçe Eğitimi Bilim Uzmanı Yunus Emre 

ÇEKĠCĠ araĢtırmacıya katkı sunmuĢtur. Her uzman verileri tek tek incelemiĢ ve 

metnin dokusuna göre Kohlberg evrelerinden biri metinde saptanmıĢtır. Farklı 
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saptamaların olduğu metinler üzerinde ayrıca durulmuĢ ve ilgili uzmanlarla görüĢ 

birliğine varılmıĢtır. 

 Kohlberg ahlaki evreleri, aĢağıda yer alan ifadelere ve benzer ifadelere 

göre belirlenmiĢtir: 

İtaat ve Ceza 

 O parayı alsa bile o para onun için helal olmayacaktır, çünkü hem haram 

yemek istemem hem de günah iĢlemek istemem, çünkü ben adamın yere 

düĢürdüğü parayı alsaydım haram olurdu, Ali cezalandırılmalıdır… 

Çıkara Dayalı 

Çünkü yardım etmezsek yarın baĢkaları da bize yardım etmez, çünkü eğer 

cüzdanı verirsek belki biraz para verirler… 

Kişiler Arası Uyum 

Çünkü hiçbir Ģey ailemin sağlığından önemli değil, çünkü ablamın iĢi 

benimkinden önemli, çünkü ablamın iĢ baĢvurusu önemlidir, çünkü hiçbir Ģey 

kardeĢimden önemli değil, baĢkasının kardeĢi olsa paramı vermezdim… 

Kanun ve Düzen 

Vidan azabı çekmemek için, ben üstüme düĢen görevi yaptım, çünkü 

hırsızlık olur, çünkü bu onun hakkı… 
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Evrensel Ahlak İlkeleri 

Çünkü o bir can, bir insanın geleceği bir oyundan daha önemlidir, baĢka 

canlıların hayatını tehlikeye atamam, onları bir hiç gibi göremem, bir can 

kurtarabilirdi…  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM: KURAMSAL ÇERÇEVE 

3.1. Etik 

Etik üzerine birçok disiplinden söylem derlemek olanaklıdır. Hal böyle 

olsa da bilimlerin temeli felsefeyi ilk basamak yapmak, gerekli disiplinleri gerekli 

yerlerde iĢe koĢarken tutarlı bakıĢ açıları geliĢtirmeye yardımcı olabilir. Nitekim 

“neyin iyi ve doğru, neyin kötü ve yanlıĢ olduğunu araĢtıran, insan hayatının 

gerçek amacının ne olması gerektiğini soruĢturan, ahlaklı ve erdemli yaĢayıĢın 

hangi unsurlarını içerdiğini irdeleyen felsefe dalı diye de tanımlayabileceğimiz 

etiğin” (Cevizci, 2002: 5) bir diğer adı da “ahlak felsefesi”dir (Akarsu, 1984: 74). 

Bu anlamda ahlak üzerine bir üst bakıĢ ve düĢünüm geliĢtiren etik, felsefi bir 

etkinlik olarak kabul edilebilir. 

Felsefi bir etkinlik olan etiğin, kavramsal bilgisine değinmek onu 

anlamlandırmak için önemlidir. Bu nedenle etiğin kökeni üzerine düĢünmek bu 

anlamlandırmaya katkı sağlayacaktır. 

Etik, köken olarak Yunancadaki ethos sözcüğünden gelmektedir ve iki 

farklı kullanımı söz konusudur. Ġlk kullanımı alıĢkanlık, töre, görenek anlamında 

iken; ikinci kullanımı eylem kurallarını, değer ölçülerini kavrayan, düĢünen ve 

iyiyi gerçekleĢtiren kiĢinin bu davranıĢlarını alıĢkanlık haline getirmesi yani, 

karakter anlamındadır (Pieper, 1997: 30). Bu durumda etik eylem, ahlak-töre 

kurallarını izlerken insanın ahlaki ve töreselliğini de sorgular. Ancak etik, bu 

sorgulama biçimini ahlak olgularına aynı Ģekilde yansıtmaz. Ahlak olgularına 

farklı yaklaĢımların varlığı etiğin türleri üzerinde düĢündürür. 
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3.1.1.  Etiğin Türleri 

Felsefenin temel disiplinlerinden etikte yöntemsel olarak 3 farklı yaklaĢım 

tarzından söz edilmektedir: 

3.1.1.1. Betimleyici Etik: “Ahlak alanına bilimsel yaklaĢımı uygulayan 

betimleyici etik, ahlaki eylem bağlamında, olması gereken ya da değer yerine 

olan ya da olgularla ilgilenir, ahlaki inançlarımızla ilgili sosyolojik ya da 

psikolojik olguları ifade eder. Söz konusu yaklaĢımda etik daha ziyade; seyirci, 

gözlemci veya gözlemleyici durumdadır; ahlaki olgu ve olaylara dıĢarıdan bakar, 

onları bilimsel bir yaklaĢımla gözlemleyip tasvir eder” (Cevizci, 2002:6). Böylece 

ahlaki eylemlerin sorgusu olgusal bir araĢtırma alanı sunar. 

3.1.1.2.Normatif etik: “Ahlaki talep ve normların betimlenmesinden çok 

gerekçelendirilip temellendirilmesini hedefleyen” (Pieper, 1997: 224), “ahlaki 

yaĢayıĢ için normlar ve ilkeler koyan” (Gökalp, 2010: 23) bir etik türüdür. Bir 

baĢka deyiĢle normatif etik, insanların nasıl yaĢamaları gerektiğini araĢtıran, üst 

düzey davranıĢ biçimlerini düĢündüren, eylemleri sorgulayarak insanları en iyiye 

yöneltmeyi hedefleyen özelliklerle belirir. 

3.1.1.3. Metaetik : Dil analizi yaklaĢımı, analitik veya eleĢtirel etik olarak 

da bilinen metaetik, “insan eyleminin iletiĢim yoluyla aktarılabilir ve iletiĢimde 

içerilmiĢ olduğu görüĢünden hareket eder ve gündelik ahlak dilini analiz ederek 

ahlaki eylemin özelliği ve nedenleri hakkında bizi aydınlatmaya çalıĢır” 

(Pieper,1997: 214). Bu anlamda “tarihsel, bilimsel, deneyimsel veya normatif 

yargı gerektiren ya da ihtiva eden bir düĢünme biçimi olmayıp ahlaki kavramların 

anlamını dil ve ahlak iliĢkisi içinde analiz ederken (Cevizci, 2002: 11)  “tüm 

etikler karĢısında tarafsız kalan ve bu nedenle onların üstünde bulunan” (Özlem, 

2010: 145) bir özellikle belirir. Böylece ahlak dilini çözümleyerek ahlaki 
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eylemlerin nedenleri, özellikleri, gerekçeleri hususunda insanları aydınlatır, yeni 

yorumlara aracı olur. 

     Çözümleyici özellikleri ile metaetik, hem etiğin olanaklarını 

anlamlandırma sürecine hem de ilgili araĢtırmanın amaçlarına katkıları 

bakımından daha iĢlevsel görünmektedir. Nitekim ahlak olgularını ve ahlaki 

eylemleri en iyi yansıtan insan özelliği dilde mevcuttur ve bu özellik bir anlamlar 

yelpazesi sunar.  Bunu Pieper Ģöyle açıklar: “Dil çözümleyici ahlak filozofları, 

çıkıĢ noktaları aynı olmasına rağmen, ahlaki sözcüklerin, yargıların ve 

argümantasyonların önem ve iĢlevleri açısından farklı sonuçlara varmıĢlardır” 

(Pieper, 1997: 214). Bu nedenle metaetik, çeĢitli tartıĢmalara ve yeni yorumlara 

olanak tanır. 

Bilimsel çalıĢmaların birçoğunda olduğu gibi etikte de tartıĢma ortamı 

sağlayan ve yeni yorumlara ulaĢtıran öncelikle ilgili disiplinin temel kavramları 

ve problemleridir. 

 

3.1.2.Etiğin Temel Kavramları ve Problemleri 

Her bilimsel disiplin kendine özgü terim ve kavramlar dünyası yaratır. Bu 

yaratım bilimsel söylemlerin oluĢturulmasının, anlamlandırılmasının, 

uygulanmasının bir ön koĢuludur. Çünkü her söylem baĢka bir söylem ile yeniden 

inĢa edilir. Böylece söylemlerin yarattığı farklar ve taĢıdığı benzerlikler atılacak 

adımları rasyonelleĢtirir. Etiği rasyonelleĢtirecek araçların önde geleni ahlaki 

olguların ele alınmasıdır. Daha önce de vurgulandığı gibi etik, ahlaki olguları 

sorgulayarak insan ve toplum hakkında bir üst bakıĢ kazandırır. Bu anlamda 

düĢüncelerin kavramlarla oluĢturulduğu dikkate alınırsa; gerek etiği 
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anlamlandırmak gerek konuya katkı sağlamak bakımından etiğin temel 

kavramlarına değinilebilir. 

İyi: Ġyi “Ahlak açısından ahlaki eylemin ulaĢtığı nihai hedef, kendi baĢına 

var olan bir değer (Gökalp, 2010: 21) doğaya uygun yaĢama (stoacılar), acıdan 

kaçıp olabildiğince haz duymak (Haz. Aristippos, Kirene Okulu), yarar (sofistler, 

Mill vb.) (Özlem, 2010: 37), mutluluk (Aristoteles, 2009: 21) olarak farklı 

Ģekillerde tanımlanır. Ġyi üzerine tanımlamalar farklı olsa da, tanım geliĢtirme 

ihtiyacı,  iyinin varlığını ortak bir uzlaĢı noktası haline getirir. 

Erdem: Erdem, “her varlığın kendine özgü fonksiyonunu en iyi bir 

biçimde yerine getirme anlamına gelen Yunancadaki arete sözcüğüne” dayanır 

(Cevizci, 2000: 331). Aristoteles‟te insansal iyi ve insansal mutlulukla özdeĢ 

“insansal erdem” olarak kullanılır. Bu erdem,“bedenin değil ruhun bir erdemi” 

(Aristoteles, 2009: 27)olarak kabul edilir. Erdem eski Türkçede “artam” olarak 

kullanılmıĢtır. Artam artmak fiilinden gelir ve artamın insanlarda fazladan 

bulunması gereken bir kapasite olduğu düĢünülür (Özlem, 2010). Görüldüğü 

üzere erdem, ahlaki geliĢmiĢliğe, insanda bulunan bir olanağa iĢaret eder. Çünkü 

ruhun etkinliği bedenin eylemini dıĢlamaz, ona hükmetmeyi onu donatmayı 

öngörür.  Bu donatılar ile bilinçlenen insan bir üst duruma geçer, yani erdemli 

olma olanağını kazanır. 

Sorumluluk: : Arapça sual deyiminden türetilen mes‟uliyet, dilimizde de 

soru kökünden türetilmiĢtir, sorulabilirlik demektir. Sorum da denir 

(Hançerlioğlu, 199?: 133). Sorumluluk “kiĢinin kendi davranıĢlarını veya kendi 

yetki alanına giren herhangi bir olayın sonuçlarını üstlenmesi” (TDK, 2009: 

1794) ile gerçekleĢir. Sorumluluk, ahlaki olgunluğun bir gereği olarak öncelikle 
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kiĢiyi
1
 eylemine bağlar, sonra da bu eylem üzerinden kiĢiyi toplumsal gruba 

bağlar. 

Vicdan: Ġnsan davranıĢlarını ahlaki açıdan değerlendiren bir çeĢit iç 

değerlendirme yetisidir (Gökalp, 2010: 22). Bu yetinin “karĢı karĢıya kaldığımız 

tek tek durumlarda ne yapmamız ya da ne yapmamamız gerektiğini söyleyen ve 

bu bakımdan da ahlâksal eylemin zorunlu hareket ettiricisi olarak genel kabul 

gören insansal-duygusal bir yaĢantıyı imlediği söylenebilir. Etik tarihinde de 

vicdan −ya da ahlâksal eyleme götüren özel bir duyunun ürünü olarak “ahlâk 

duygusu”− pek çok filozofun araĢtırma konusu olmuĢtur (Ketenci, 2008: 2). 

Eylemleri yargılayan ölçüt bu ahlak duygusu olduğundan, bu duygu 

kullanılmadığında iç baskı yaratır. Bu baskı halk dilinde “vicdan azabı” olarak 

bilinir. 

Ahlaki olguları iyi, erdem, sorumluluk ve vicdan gibi kavramlar ile 

sorunsallaĢtıran etik, ele aldığı problemler ile de belirlenimlerde bulunur. Antik 

çağdan günümüze değin etik, üç ana problem üzerinde durur: 

 İyi veya en yüksek iyi problemi:  

Felsefenin doğuĢundan itibaren summum bonum (en yüksek iyi) yani 

ahlakın esası meselesi kuramsal düĢünmede ana problemlerden biri sayılmıĢtır 

(Mill, 1986:1). Değer yargıları içerisinde sıkça kullanılan “iyi”, Yunan 

felsefesinde metafizik düĢünceler bağlamında (varlık) „olma‟nın anlamı, Platon 

için tüm idelerin idesi anlamında en yüksek (varlık) olma ve bilgi ilkesiydi 

                                                           
1
 ÇalıĢmanın kimi bölümlerinde alıntılara bağlı olarak “kiĢi” sözcüğü, kimi 

yerlerdeyse iĢlevsel olduğu düĢünülen “birey” sözcüğü kullanılmaktadır. 

Kullanım farklılıklarına rağmen aynı anlam yelpazesi sunulmak istenmektedir. 
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(Pieper, 1997:145). Görüldüğü üzere iyi üzerine düĢünüm geliĢtirmek etiğin belli 

baĢlı uğraĢlarındandır. 

 

 Doğru eylem problemi: 

Doğru eylem genellikle erdemli bireylerin eylemi olarak nitelenir. Ancak 

eylemin neye göre doğruluğu sorusu farklı tanımlamalar da üretmiĢtir. Bireysel, 

toplumsal ve yarar getiren eylemler doğru eylemi kendine göre tanımlar (Özlem, 

2010: 38). Hal böyle olsa da erdemin doğru eylemdeki rolü; birey, toplum ve 

yarar ölçütlerini etkiler. Dolayısıyla her bir tek durumda doğru eylemin ölçütü, 

erdemliliğin gerektirdiği nitelik, yetenek ve beceridir. 

 Özgürlük ve Determinasyon: 

Özgürlük ve determinasyon sorunu, “insanın doğuĢtan tepeden tırnağa 

doğacasına belirlenmiĢ olup olmadığı sorunudur” (Pieper, 1997: 137), yani insan 

eyleminin doğa tarafından belirlenip belirlenmediği, doğa ve insan arasındaki 

nedensellik iliĢkisinin nasıl bir yapıda olduğu sorunudur. Eğer doğa, insan söz 

konusu olduğunda tek belirleyici ise bu durumda herhangi bir biçimde 

özgürlükten söz edilemez. Özgürlük insanın doğa tarafından tam olarak 

belirlenmemesi durumunda olanaklıdır. Dolayısıyla özgürlük bir ahlaki özgürlük 

olarak ele alınır. Çünkü ahlaki özgürlük ahlaki eylemlerin öncülü olarak görünür. 

Nitekim Pieper Ģöyle der: “ahlaki özgürlük, eylemi temellendirecek özgürlüktür; 

eylem özgürlüğü ise araçsal özgürlüktür, diğer bir deyiĢle amaca götürebilecek 

birçok araç ve yol arasından seçim yapma özgürlüğüdür” (1997: 142). 

Etik, bu üç problem ekseninde ahlaki olguları sorgular. Bu noktada etik ve 

ahlakın ne olduğuna ve etik ahlak iliĢkisine değinmek gerekli hale gelmektedir. 
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3.1.3.Etik Ahlak İlişkisi Üzerine 

Etik ve ahlak terimleri günlük yaĢamda aynıymıĢ gibi kullanılır. Ancak bu 

durum her iki kavramı birbiri ile iliĢkili yapar, aynı yapmaz. Bu ayrımı Cevizci 

Ģöyle ifade eder: 

“Bir kişi, bir toplum düzeni içinde başkalarıyla bir arada varolan bir birey 

olarak insan, ahlaki hayatı şahsen yaşar, içinde bulunduğu toplumun ahlaki ilke 

ve değerlerini eylemleriyle cisimleştirir. Fakat o bununla da kalmayıp, taşıyıcısı 

olmaya veya hayata geçirmeye çalıştığı değerlerin anlamı üzerinde düşünmeye 

başladığı, kullandığı ahlaki kavramların gerçekte ne olduklarını ve ne anlam 

ifade ettiklerini araştırmaya; ahlaklılığın unsurlarını tartışmaya ve bu ve benzeri 

konularda düşündüğü ve hissettiği şeyleri dile getirmeye, başkalarına aktarmaya 

başladığında, normal ahlaklılık düzeyini aşıp, etik yoluna girmiş olur” (2002: 4). 

Kuçuradi‟ye göre, “etik, bir bilgi alanını adlandıran felsefenin ilk ve temel 

alanı; ahlak ise tarihsel ve toplumsal nitelikli bir olgudur”. Yani ahlâk, filozofun 

kurup var etmediği, toplumda kendiliğinden varolan, ama filozofun yalnızca “bu 

nedir?” diye sorabileceği bir gerçeklik olgusudur. Bu soruyu sorabilmek ise etik 

alanının bilgisiyle olur. Demek ki ahlâk, olgusal nitelikli bir varolandır, etik ise 

bilgisel niteliklidir (Kuçuradi ve TaĢdelen, 2011: 7).  

Cevizci, Kuçuradi ve TaĢdelen‟in ifade ettiği gibi etik, bir yanıyla ahlak 

üzerine bir düĢünümdür ve ahlaki değer yargılarını aĢmaktır. Bu eylemleri, somut 

yaĢamsal örneklerden yani ahlak olgularından ziyade felsefi bir değerlendirilme 

bütünselleĢtirmektir. Çünkü etik,“davranıĢlar, kiĢilerin karakter özellikleri, insan 

değerinin bilgisi, deneyden türetilenler ve insanlar arası iliĢkilere iliĢkin baĢka 

birçok sorunu problem edinir” (Kuçuradi, 1997: 30). Dolayısıyla ahlak olguları 

üzerine bir üst bakıĢtır. Ahlak-etik bağıntısı ile gidilen ayrımlaĢma ahlakın ne 

olduğuna dair daha belirleyici ifadelere gerek duyar. Bu anlamda ahlaka ulaĢtıran 
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bu düĢünceleri kıstas alarak; ahlak ve ahlaka iliĢkin sorunsallar ayrıntılı 

incelenebilir.  

 

3.2. Ahlak 

Ahlak sözcüğü çeĢitli bağlamlarda kullanılır. Evrensel ahlak,  milli ahlak, 

dini ahlak, bilim ahlakı, meslek ahlakı, kiĢisel ahlak vb. olarak çeĢitlilikler sunar. 

ÇeĢitlilikler içerisinde farklı anlam potansiyelleri taĢıyan „ahlak‟ı kavramsal 

olarak ifade edecek olursak; bu tanımlamaları etikte olduğu gibi ilgili disiplinler 

ile ele almak gerekir. Bu anlamda ahlak, ilgili araĢtırmanın çerçevesinde bilim, 

felsefe, dilbilim, eğitim bilimleri ile iliĢkilendirilebilir. Etik baĢlığı altında 

ahlaktan söz edilse de bu alanın kendine has belirleyici özellikleri bulunmaktadır. 

Ahlakın kavramsallığı bu belirleyiciliğin çıkıĢ noktasıdır. 

Arapça hulk sözcüğünün çoğulu olan ahlak terimi, huy, seciye, mizaç 

anlamlarını çoğul olarak kapsar. Dilimizde kiĢisel ahlak olarak aktöre, toplumsal 

ahlak olarak töre ve bilim olarak törebilim terimleriyle karĢılanmıĢtır. Bu 

bakımından bilim ve felsefe olarak törebilim terimi Fransızcadaki ethique ve 

morale terimlerinin her ikisini de karĢılar (Hançerlioğlu, 1993: 8). 

Hançerlioğlu‟nun tanımından hareketle “ahlakı, kiĢisel ve toplumsal olarak 

belirlemek büyük önem taĢımaktadır” denebilir. Çünkü ahlak, “mutlak olarak iyi 

olduğu düĢünülen ya da belli bir yaĢam anlayıĢından kaynaklanan davranıĢ 

kuralları bütünü, insanların kendisine göre yaĢadıkları, kendilerine göre rehber 

aldıkları ilkeler bütünü ya da kurallar toplamı,” olarak toplumsal; bir kimsenin iyi 

niteliklerini veya kiĢiliğini ifade eden tutum ve davranıĢlar bütünü, huy” (Cevizci, 

2005: 28) olarak kiĢiselliğe vurguda bulunur ve farklı anlamlara gelir. 

Ahlak, toplum içinde ortaya çıkan bir olgudur ve topluma karĢı 

yükümlülük olarak anlaĢılmaktadır (Kaya, 2011). Ancak bu bakıĢın ahlakın 

kapsamını toplum ile daralttığı, bu durumunda daha kapsayıcı ve sorgulayıcı bir 
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yönteme ihtiyaç duyduğu söylenebilir. Nitekim bir insanın toplum dıĢında hayatın 

tüm alanlarına hitap eden farklı bir ahlaka ihtiyacı yok mudur? Örneğin insan ve 

toplumun bitki ve hayvanlara karĢı geliĢtirdiği veya geliĢtirmesi gereken bir 

ahlakı yok mudur?  Doğrudan insan üzerine konumlanmamıĢ olan bir mesleğin 

icrası kendine has bir ahlaka ihtiyaç duymaz mı? Bir arkeolojik araĢtırmada 

incelenen tarihi yapıtı korumanın bir ahlakı yok mudur veya bir bilim insanının 

bilgisini ortaya koyma ahlakı sadece topluma karĢı mıdır? Hatta her çağın 

yarattığı ve ihtiyaç duyduğu farklı bir ahlak anlayıĢı söz konusu iken, ahlaka karĢı 

yenilenen bir ahlaka da ihtiyaç duyulmaz mı? Görüldüğü üzere bu soruları 

çeĢitlendirmek olanaklı ve ahlak üzerine düĢünüm odağı da cevaplandırırken 

belirleyicidir. Yani “ahlak” tan söz ederken “ahlak” sözcüğünün neyi imlediğini 

doğru belirlemek gerekir. Bu da ahlaki anlam örgüsünü anlayabilmenin en 

azından bir baĢlangıcı olabilir. 

 

Ġlgili araĢtırma toplum kurallarını ilgilendiren bir kapsamda yer aldığı için 

bu yazının odak noktasını toplumsallık oluĢturmaktadır. Dolayısıyla ahlak, 

toplumsallığın bir süreci ve ürünü olarak ilgili disiplinlerin katkıları ile ele 

alınacaktır. 

 

3.2.1. Ahlakın Toplumsallığı 

ToplumsallaĢma, “belirli toplumsal durumların deneyimi ve bilgisi 

aracılığıyla insan davranıĢının biçimlendirilmesi: bireylerin kendi davranıĢlarına 

iliĢkin olarak baĢkalarının beklentilerinden haberdar oldukları; bir toplumsal 

grubun veya toplumun normlarını, törelerini, değerlerini ve inançlarını edindikleri 

ve bir toplumsal grubun veya toplumun kültürünün aktarıldığı süreç olarak” 

tanımlanır (Kaplan, 2005: 11). ToplumsallaĢma süreci bireyin diğer bireylerle 

iliĢkisine dayanır. Nitekim Kuçuradi bunu, “Ahlaktan söz edilirken dile 
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getirilmek istenen, hep, insanlar arası iliĢkilerde kiĢilerin uymaları beklenen – 

talep edilen- davranıĢlardır”(1997: 21) diyerek belirtir. Kuçuradi‟nin tanımı, 

ahlakın yaĢanan toplumun kurallarına uymakla edinilebileceğini söylerken aynı 

zamanda bu kuralların toplumdan topluma değiĢebileceğini, yani göreceli 

olduğunu da belirtmiĢ olur. Çünkü insanlar arası iliĢkiler dünyanın pek çok 

yerinde mevcuttur. “Tek kiĢinin veya bir insan topluluğunun belli bir tarihsel 

dönemde belli türden eğilim, düĢünce, inanç, töre, alıĢkanlık, görenek vb. ve 

bunlarda içerilmiĢ olan değer, buyruk, norm ve yasaklara göre düzenlenmiĢ bu 

haliyle gelenekleĢmiĢ, yerleĢmiĢ yaĢama biçimleri” (Özlem, 2010: 21) ise bir 

hayli fazladır. Dolayısıyla toplulukların geçerli değer yargıları ahlaki bilinç, yargı 

ve eylemlerini farklılaĢtırır. Yani toplulukların, grupların hatta bireylerin 

ahlakının aynı dönem içerisinde bile farklı olduğu söylenebilir. Ancak bu durum 

bahsedilen birey ahlakının toplumsal ahlaktan tamamen bağımsız olduğu 

anlamına gelmez. Çünkü “norm ve değer uyuĢmazlığı sonucunda kiĢi, bir yandan 

içselleĢtirdiği belli ahlaki kuralları sorgulamadan uygulamayı ne kadar olağan 

olarak algıladığının, öte yandan da geçerli ahlakın kurallarına uyması halinde bile 

kiĢisel sorumluluğundan kurtulamadığının farkına varır” (Pieper, 1994: 41). 

Bireyin farkındalığı, yaĢayan ahlaklılığın ilk koĢulu ahlaki bilince (Poyraz, 

2006) iĢaret eder. Bu ifadeden ahlakın öncelikle bilinçli bir iç dinamik olduğu 

çıkarımlanır. Bu çıkarıma Ġnam‟ın (2014: 15) Ģu ifadeleri ortak edilebilir: “Göz 

önünde olmayan iç dünyamda, kimseler görüp bilmediği hâlde, bir iç ahlak 

durumu yaĢarım. Elbette bu durum içinde bilinçli olmam gerekiyor”. Yani ona 

göre, “Ġç ahlâk düzeni, ahlâk bilincine, iç varlık bilincine eriĢmemiĢ insanlarda 

oluĢamıyor” 
2
. Görüldüğü üzere ahlaki bilinç ile birey, hem toplumun değer ve 

kurallarına hem de kendi edindiği ve yarattığı değerlere bağlı, ahlaki eylemde 

                                                           
2
 http://www.etikturkiye.com/etik/inam.pdf 
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bulunduğunu bilen bir öğedir. Bu durumda ahlakın bireyde iki Ģekilde var olduğu 

söylenebilir. Bunlardan ilki ahlaki yargı, diğeri ise ahlaki eylemdir.  

Ahlaki yargı, “ahlaksal değerlendirmeye konu olanlar üstüne belli bir 

çözümleme ve temellendirme sürecinden geçilerek verilen bağlayıcı vargılar” dır 

(Güçlü vd., 2008: 28). Bir baĢka deyiĢle, “ahlaki olgunluğa sahip faillerin ya 

duygularını ya da rasyonel değerlendirme ve ölçüp biçmelerini dıĢa vuran” 

(Cevizci, 2005: 46) bir düĢünümdür. Tanımlardan hareketle ahlaki yargıların 

rasyonelliğini, çözümleme ve temellendirme ile yansıttığı, bunu yaparken de 

duyguyu dıĢlamadığı söylenebilir. Ahlaki yargının bu özellikleri, içerisindeki 

ahlaki bir bilincin ve duyarlılığın bir yansıması olarak da kabul edilebilir. Nitekim 

bu duyarlılık nezdinde kiĢiler, niyetler, durumlar, olaylar, karakterler, eylemler 

vb. hakkında doğru-yanlıĢ, iyi-kötü, erdemli- erdemsiz, uygun-uygunsuz gibi 

yargılarda bulunur. 

Ahlaki eylem ise, “ahlak açısından değerlendirilebilen, ahlaki bir değer 

açısından yargılanabilen, ahlaki bir yükümlülük ya da amacı gerçekleĢtirmeye 

çalıĢan, niyetli bir karakter taĢıyan, belli bir amaca yönelmiĢ olan eylem” 

(Cevizci, 2005: 37), “ahlakla ya da değerlerle ilintisi kurulabilen yapıp etmeler” 

(Güçlü vd., 2008: 35) olarak tanımlanır. Bu tanımlardan hareketle ahlaki 

eylemlerin niyet, sorumluluk, özgürlük, ahlaki değer ve amaçlılık gerektirdiği 

çıkarılabilir. Ayrıca ahlaki eylem “ahlaklılık tanımlarına bağlı olarak değiĢik 

Ģekillerde tanımlanır” (Özlem, 2010: 133). Yani yaĢandığı çağa, kültüre, topluma, 

bireye bağlı olarak Ģekillenen ahlaklılık aynı zamanda ahlaki eylemin kendisi 

olabilir. Bu nedenle “ahlaki eylemde olması gereken nedir” sorusu güncelliğini 

hemen her çağda korur. Çünkü insanlığın geldiği son noktaya kadar düĢünerek, 

“ahlak örneklerinin özneleri ahlaki eylemiĢtir” denilir. YaĢadığımız çağın “olması 

gereken” olarak belirlediği Ģey “insan hakları” bilincidir. 
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“Ġnsan hakları sadece insan olmaktan kaynaklı sahip olunan temel hak ve 

özgürlükler” (Kamber, 2012: 1), “insanların görmesi ve baĢka insanlara 

göstermesi gereken muameleyi dile getiren etik ilkeler” (Kuçuradi, 2007: 73) 

olarak bilinir. Bu nedenle insan hakları aĢkın, uluslararası bir boyuta sahip ve 

olması gereken bir haktır. 

Ahlakın “olması gereken”ini daha kapsamlı anlamlandırabilmek için 

felsefi, bilimsel ve tarihsel bir bakıĢ geliĢtirilebilir. Ancak bu bakıĢın çok geniĢ 

bir araĢtırma alanını ön gördüğü açıktır.  

Yukarıda sözü edilenleri kapsayacak ve konuya somutluk katması 

beklenen kimi ifadeler Kuçuradi‟nin  (1997: 25) Ģematik ahlak tablosunda 

bulunabilir. 

 

Tablo 2. Şematik Ahlak Tablosu 
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Kuçuradi‟nin Ģematik ahlak tablosuna bakarak değer yargılarının ahlaki 

yargı ve ahlaki eylem çeĢitliliğine yol açtığı söylenebilir. Bu durumda değerler ve 

değer yargılarının ahlaki bir temel oluĢturduğu dikkat çeker. 

Yukarıda söz edilenlere bağlı olarak ahlakın temel konularından değerler 

ön plana çıkmaktadır. “Ahlak ve Değerler Eğitimi” baĢlığı altında daha detaylı 

irdelenecek bu kavramı, yine toplumsallık bağlamında genel hatları ile 

tanımlamak bu bölümün tutarlılığına katkı sağlayabilir. 

Değer, “ahlak ve değer felsefesinde, olgu bilincinden sonra ortaya çıkan ve 

olguya, belli duyguları, arzuları, ilgileri, amaçları, ihtiyaç ve eylemleri olan 

özneyle iliĢkisi içinde, belli nitelikler yüklemeyle belirlenen tavır; öznenin, olana, 

olguya yüklediği niteliktir (Cevizci, 2000: 221). Ayrıca “her toplumun sahip veya 

bağlı olduğu kültürü meydana getiren inançlar, fikirler ve normlar sistemi” 

(Ülken, 1969: 73) olarak da tanımlanır. Cevizci ve Ülken‟in tanımlarından yola 

çıkarak değerlerin birey ve toplumun ilgi, ihtiyaç ve beklentilerinin bir yansıması 

olduğu söylenebilir. O halde bu istemler her zaman birbirine paralel 

ilerlemeyebilir. Yani bir Ģeye yüklenen değer, onun anlamı ya da önemi bireyden 

bireye, toplumdan topluma değiĢkenlik gösterebilir. Örneğin değer kavramı, 

“Latince kıymetli olmak güçlü olmak anlamlarına gelen valere sözcüğünden 

türemiĢtir” (Aydın, 2011: 19). Türkçe de ise önceden belirtildiği gibi “değmek” 

fiilinden türemiĢtir. Dolayısıyla norm ve değer uyuĢmazlığının nedeni belli olsa 

da ahlak örneklerini incelemek bu uyuĢmazlıkları azaltmayı sağlayamasa bile bir 

teĢebbüste bulunabilir. Nitekim bu araĢtırmanın amacı da budur. Ancak öncelikle 

ahlaki yargı ve ahlaki eylemi somutlaması beklenen ahlak örneğine değinilebilir. 

 

3.2.2. Ahlak Örneği 

“Kant‟ın bir eylemin ahlaki değerinin onun sonucunda değil de taĢıdığı 

niyette olduğunu göstererek ethikte yeni bir alan açmasından sonra ahlak örneği 
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kavramı insanlık kavramına daha yakından bağlanmaya baĢladı. Her ahlak 

örneğinin insanlığı bir bütün olarak temsil ettiğinin bilinci geliĢiyordu” 

(Nutku,1998: 85). Bu ifade ahlakı görecelilikten çıkaran bir yorum getirir. 

Nitekim Kant‟a göre bütün insanların paylaĢtığı “insan onuru” eylemlerin ödev 

bilinci ile “ahlak yasasını” oluĢturabilir. Ahlak yasası ise“insan usunun kendi 

kendine zorunlu ve genel geçer kurallar koyması” (Kant, 2004: 10) olarak hem 

insanın aklı ile kural ve ilke yaratabileceğini hem de evrensel ahlak yasalarının 

olabileceğini belirtir. Öyle ise ahlaklılığın temel ölçütlerinden biri olan akıl sahibi 

olmak, bir bireyin ahlak örneği ile evrenselliğe ulaĢabilir. Ancak Kant, Ģu 

ifadelerde de bulunmuĢtur: “Ġnsanların yapıp ettiklerinden edinilen deneye dikkat 

edersek, saf ödevden dolayı eylemde bulunma niyetiyle yapılmıĢ bir tek kesin 

örnek bile veremeyeceğimiz gibi haklı olan yakınmalarla karĢılaĢırız; her ne 

kadar ödevin buyurduğu birçok Ģey, ödeve uygun oluyorsa da, bunların gerçekten 

ödevden dolayı olduğu, dolayısıyla ahlaksal bir değer taĢıdığı kuĢkuludur” (1922: 

22). Çünkü ona göre, ahlaksal değer söz olduğunda, sorun olan, gördüğümüz 

eylemler değil, eylemlerin görmediğimiz o iç ilkeleridir (1922: 23).Bu nedenle 

Nutku‟nun Kant‟tan yola çıkarak Kant‟a da farklı bir bakıĢ getirdiği söylenebilir. 

AnlaĢıldığı üzere Kant, ahlak yasası dâhilinde gerçekleĢecek bir ahlaki 

eyleme dahi kuĢkuyla bakar. Ancak bazı ahlak örneklerinin taĢıdığı niyetsel ve 

eylemsel açıklık Nutku‟yu da haklı kılmaktadır. Nitekim Nutku (1998: 90) Ģöyle 

bir ahlak örneği verir: 

 

Ocak 1982’de Washington’ da Potomac ırmağı üzerinde bir uçak 

kazasında yolcular buzlu suya düştü. Bir helikopter timi birçok hayat kurtardı ve 

oradan geçen Lenny Skutnik ırmağa atlayıp Priscilla Tirado’yu çıkardı. Aynı 

anda, kimliği belirlenemeyen (sonradan Arlend D. Williams, “sıradan” bir 

memur olduğu belirlendi ve tarihe “sudaki adam” olarak geçti) 50 yaşlarında bir 
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adamda sudaydı. Haber şöyleydi: “Helikopterden can simidinin her indirilişinde 

adam onu yakaladı ve bir başkasına iletti. Sonunda helikopter onu da almaya 

döndüğünde buzların arasında kaybolmuştu. 

Nutku‟ya göre ahlak örneği ilerlemez, ahlak eyleminin gerçekleĢtiricisi 

için hiç kimse “daha iyisini yapabilirdi” deme hakkını kendinde bulamaz, ama o 

yapabileceğinin en iyisini yaparken (Kant) daha iyisini yapabilir (1998: 91). 

Görüldüğü üzere Nutku ahlaki eylemi, “eylem gerçekleĢtiricisi”nin koĢulları 

içerisinde yapabileceği en iyi ile belirlemiĢtir. Bu nedenle “sudaki adam” da en 

iyisini yapmıĢtır. Bu bakıĢa Türkiye‟den de Ģu örnek eklenebilir: 

 

Kütahya'nın Simav ilçesinde SSK emeklisi Ahmet Karadağ, yolda bulduğu 

servet dolu poşeti sahibine teslim eder. İçerisinde 1 milyon liraya tekabül eden 

banknot, dolar ve euro bulunan poşetin sahibi, yaşlı adama 100 TL bahşiş verir. 

Paranın sahibi şu beyanlarda bulunur: "Sevincimi anlatamam. Koşarak gittiğim 

belediyede, paralarıma kavuştum. Paramı bulan Ahmet amcaya teşekkür 

ediyorum. Demek ki bu devirde böyle dürüst insanlar da varmış. İnsanlık 

ölmemiş". 

Parayı bulan Ahmet Karadağ ise, "Benim yerime kim olsa aynı şeyi 

yapardı. Bahşişi de almak istemiyorum ancak paranın sahibi ısrarcı olduğu için 

kabul ediyorum" şeklinde konuşur.
3
 

Ahmet Karadağ‟ın da Nutku ahlak örneğinde olduğu gibi koĢulları 

içerisinde en iyi eylemde bulunduğu söylenebilir. Ayrıca Karadağ‟ın söylemleri 

                                                           
3 http://www.sabah.com.tr/yasam/2013/11/22/posette-buldugu-1-milyon-lirayi-

teslim-etti 

 

http://www.sabah.com.tr/yasam/2013/11/22/posette-buldugu-1-milyon-lirayi-teslim-etti
http://www.sabah.com.tr/yasam/2013/11/22/posette-buldugu-1-milyon-lirayi-teslim-etti
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sahip olduğu ahlaki bilinci temsil etmesi bakımından dikkate değerdir. Nitekim 

bu söylemlerden Ģunlar çıkarımlanabilir: Hiçbir menfaat gözetmeden baĢkasına 

ait olanı teslim etmek gerekir ve böyle eylemek bir görevdir. 

Ahlak örneği insanın insana bağlanmasının çeĢitli biçimlerini gösterir. 

Ġnsanlık adına bir değer, uğrunda mücadele edilmesi gereken bir umut, bir 

beklenti oluĢturur. Dolayısıyla ahlak örneğinin taĢıdığı iyi göreli değil mutlaktır. 

O bütün bilginin “en üstün iyi” sidir (summum bonum) (Nutku, 1998: 91). 

Öyleyse Karadağ‟ın eyleminin hak temelli, ahlaki ve evrensel olduğu 

söylenebilir.  

Nutku‟nun mutlak ahlak yönelimine karĢılık ahlakın “çağın söylettiği olma 

özelliği”ni de göz önünde bulundurmakta fayda vardır. Nitekim ahlaki eylemi 

değerlendiren bir yorumun gelecekteki yeri Ģu an bilinemez, fakat Ģu ana kadar ki 

insan edimi içinde bu eylem “en üstün iyi”  olarak nitelendirilebilir. 

 

 

3.2.3. Ahlak ve Eğitim Bilimleri 

Öğretim ve eğitimi kurallara bağlayan bilim kolu, pedagoji (TDK, 2009: 

606) olarak bilinen eğitim bilimleri, bireylerin eğitim süreçlerini düzenlemeye 

yönelik etkinliklerin bütününe katkı sağlar. Bu nedenle eğitim bilimlerini 

anlamlandırmanın yolu, bu bilim alanının temel kavramı, eğitimi tanımlamakla 

olanaklıdır. Eğitimle ilgili bazı tanımlamalar Ģöyle sıralanabilir: 

Geleneksel bir yaklaĢımla eğitim, bir toplumda insanların ortak değerler 

çerçevesinde bütünleĢtirilmesiyle erdemli bir toplum oluĢturma süreci olarak 

tanımlanır (ġiĢman, 2011: 4). 

Sosyoloji açısından eğitim, her toplumda değerler ve kurumların eriĢkin 

kuĢaktan yeni yetiĢen kuĢağa geçmesini sağlayan en yaygın toplum görevlerinden 

biridir (Ülken, 1969: 91). Pedagoji açısında eğitim, bireyin doğumundan ölümüne 
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kadar devam eden (Kılıç, 2006: 2),kiĢinin davranıĢlarında kendi yaĢantıları 

yoluyla değiĢmeler meydana getirme sürecidir (Ertürk, 1972: 12; Akt. Özçelik, 

2011: 1).  

Tanımlardan yola çıkarak eğitimin en genel amacının, toplum bireylerini 

ve toplumu iyileĢtirmek olduğu söylenebilir. ĠyileĢme ve iyileĢtirme de ahlaki bir 

sorun olarak ahlak ve eğitim bilimlerinin kesiĢme alanıdır. Çünkü eğitim süreci 

ile birey, toplumdaki yerini öğrenerek toplumsal sorumluluğunun farkına varır.  

Birey davranıĢlarının çok az bir kısmı öğrenme ürünü değildir: ġiddetli 

ıĢık ve ses karĢısında irkilme veya alınan bir maddenin etkisi altında iken 

gösterdiği davranıĢlar vb. (Özçelik, 2009). Bireyin kontrol edebildiği 

özelliklerinin edimi ise büyük oranda öğrenmeye dayalıdır. Nitekim öğrenmenin 

tanımı da “davranıĢta nispeten kalıcı bir değiĢmenin olması” (Özçelik, 2009:1) 

Ģeklindedir. 

Ġlk insandan günümüze dek eğitim, koĢullarına bağlı olarak var olmuĢ, 

yenilenmiĢ ve daha iyisi olan eğitim sistemlerine ulaĢmaya çalıĢmıĢtır. 

Dolayısıyla eğitim, toplum yapısının bir dönüĢüm aracı olarak birçok alanı 

etkilemiĢtir. Bu alanlardan biri de eğitsel ve toplumsal normlar alanı ahlaktır. 

 

 

3.2.4. Ahlak ve Değerler Eğitimi 

Türkçede değerin bir Ģeye biçilen karĢılık, karşıladığı ihtiyaca göre 

değişen bir nitelik olduğu: Latincede ise “kıymetli olmak güçlü olmak 

anlamlarına gelen valere sözcüğünden türemiĢ” (Aydın, 2011: 19) olduğu 

belirtilmiĢti. Değer kavramının Türkçe ve Latince çıkıĢ noktasının farklı 

anlamlarda olması değere yüklenen farklı anlamlar potansiyelini yansıtır. Bu 

farklılık sadece kavramsal çıkıĢ noktasının değil aynı zamanda değerle 

iliĢkilendirilen Ģeylerin de farklılığıdır. Çünkü “değer bir Ģeyin değeridir hep, o 
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Ģeyin bir çeĢit özelliği, onun aynı türden Ģeyler arasındaki yeridir. Ġnsanın değeri, 

insanın diğer varlıklarla ilgisi bakımından özel durumu ve durumun sonucu 

olarak sahip olduğu kimi haklardır, kısaca insanın varlıktaki özel yeridir, onun 

değerini oluĢturan. Bir kitabın, bir toplantının, bir sanat yapıtının, bir konuĢmanın 

değeri de aynı biçimde onun aynı türden diğer Ģeyler arasındaki yeridir (Yalçın, 

2002: 346). Öyleyse, hangi değerden bahsedildiği de değerin bir ölçüsü olarak 

kabul edilebilir. Yani bu maddi, manevi temellere bağlanmıĢ; ekonomik, sosyal, 

felsefi, hukuki, evrensel, yerel, insani, estetik değer vb. Ģeklinde çoğaltılabilir. Bu 

nedenle değer kavramının hangi disiplin temelli ele alındığı önemlidir. 

Değer kavramı, disiplinlerin farklılıklarına bağlı olarak çeĢitlilik kazansa 

da insan varlığının değerlerden bağımsız bilgisinin olanaksızlığı açıktır. Çünkü 

“her topluma ait belli bir değerler dizgesi vardır. Değer dizgesi bir konuyu 

yargılama anlamında bir değeri inceler, yani bir durumu, bir konuyu, bir nesneyi 

ya da bir olguyu nitelik kazandırma açısından görme, o konuya değer verildiğini 

gösterir.  

Toplumsal olan bir değeri yargılama, varolanlar arasından bir seçme 

yapma, yaĢanmıĢlıklarla ya da bilgi birikimi ile onlara belirli anlamlar yükleme 

iĢidir” (Günay ve Uzdu Yıldız, 2011: 157). Bu yönüyle “değer bilim ilk bakıĢta 

toplumu ilgilendiriyor gibi görünse de; bireysel demek olan “ben”in çevresinde 

oluĢan bir değeri yargılama iĢidir” (Günay ve Uzdu Yıldız, 2011: 157). Bu 

nedenle “ben”  değiĢtirilebilirse ya da eğitilebilirse o zaman “ben”in yargısına 

bağlı olarak farklı değerler etkili kılınır ki  “değerbilim bir seçme iĢidir” (Günay 

ve Uzdu Yıldız, 2011: 160). O halde değerin, insanla olanaklı, öğretilebilir bir 

farkındalık olduğu belirtilebilir. Öyleyse, insanın ilk çevresi yani ailesi, değer 

eğitiminin temellerinin ilk atıldığı toplumsal bir gruptur.  

Aileden alınan her türlü bilgi, beceri, tutum, değer okul hayatında daha 

formal bir nitelik kazanır. Eğitimin okullar aracılığıyla bireylere yeni davranıĢlar 
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kazandırırken değerler eğitimini de içinde barındıran disiplinleri görülür. Pekiyi 

birçok aile ve okul bu kazanımı hedeflediği halde bireyler yeterince değer bilgisi 

ile donatılıyor mu? Eğer donatılıyorsa aile yapısında görülen bozulmalar, bilim ve 

teknolojinin etkisiyle mekanikleĢen insan eylemleri, iletiĢim yerine Ģiddet 

eğilimlerinin artması, cinsel sapkınlıkların yükseliĢi, erkin (insan, prestij, para 

vb.) her durumda haklı kılınması vb. toplumsal sorunlar neden değerlerin 

aĢınımına veya eksikliğine bağlanıyor? 

Görüldüğü üzere değerler üzerine birçok yönden sorgulayıcı bir bakıĢ 

geliĢtirmek etik bir yaklaĢımı çağırır. Bu ifadeden de anlaĢılacağı üzere değerler 

eğitimi ahlakın oluĢturucu öğelerindendir. Nitekim “bireylere kazandırılması 

hedeflenen değerler, toplumsal ve yaĢamsal alanda rasyonel ve etik kararlar 

alabilecek bireyler yetiĢtirmeyi; özgür, adaletli ve onurlu bir dünya yaratmayı 

hedefler (Kara vd., 2014).  Ayrıca Yazıcı (2006: 501) Beill‟ den aktardığı Ģu 

tanımla değeri Ģöyle yorumlar: “bireyler toplumsal kurallar, gelenekler ve 

görenekler yoluyla “iyi-kötü”yü ve “doğru - yanlış”ı ayırmayı ve kendi ahlâk 

ilkeleri doğrultusunda bir ölçü edinmeyi öğrenirler (2003: 14). Edinilen bu ölçü 

değer adı verilen kanaatler ve inançlar bütününü oluĢturur”. Bu ifade ve yukarıda 

belirtilen sorgulamalar ıĢığında, değerlerin değer-ahlak-etik bağıntısı kurulabilir. 

Çünkü değer kazanım sorunsalı temelde ahlaki odakla iliĢkili etik bir tutuma 

gerek duyar. 

Değerler eğitiminin yeteri kadar özümsenmediği, aksaklığı ve eksikliğinin 

telafi edilemeyen sorunlar ürettiği, bu sorunların doğal ve toplumsal yaĢama dair 

uyumsuzlukları arttırdığı, hür düĢünceli bireylerin yetiĢmesini sağlayamadığı ve 

değerler eğitimi alanındaki bu sorunların bir an önce halledilmesinin gerekliliği 

çağımızın uzlaĢılan görüĢlerindendir (Elbir ve Bağcı, 2013; Seydi, 2014;  Kara 

vd. 2014). Nitekim Türkiye‟de Milli Eğitim Bakanlığının 2010‟da değerler 

eğitimine yönelimi “değerler erozyonuna bir çözüm arayıĢının ürünü” (Cihan, 
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2014: 434) olarak görülmüĢtür. Bu nedenle okulun; devletin, toplumun, anne 

babaların ve öğrencilerin çeĢitli beklenti ve taleplerini karĢılamaya yönelik 

iĢlevini Ģu gibi değerleri öğreterek göstermesi beklenir: Dürüst, hak ve 

özgürlüklere saygılı, devletine bağlı, çalıĢkan, yardımsever, doğal çevreye 

duyarlı, tutumlu vb. Ancak bu değerlerin nasıl kazandırılacağı ülkemizde ve 

dünyada hala uzlaĢılan bir konu değildir. Bu nedenle değerler eğitiminin tartıĢılan 

ve tartıĢılacak bir sorunsal olduğu söylenebilir. Çünkü “gelecek nesillerin kendi 

dünya görüĢlerine ve amaçlarına uygun bir biçimde yetiĢmesini arzulayan farklı 

topluluklar (aile, çevre, eğitimciler, ekonomist, meslek örgütleri, siyasi partiler, 

dini cemaatler, devlet kurumları vb.), eğitim sistemi ve eğitim reformu hakkında 

farklı görüĢ ve açıklamalarda bulunuyor, bulunacaktır (Cihan, 2014). 

Bu araĢtırmanın değerlerin kazandırılması sorunsalına, Kohlberg ahlaki 

geliĢim kuramı nezdinde değer-ahlak-etik bağıntısı ile bazı katkılarda bulunacağı 

öngörülmektedir. 

 

3.2.5.Ahlaki Gelişim ve Ahlak Kuramları 

GeliĢim, döllenme ile baĢlayıp ölümle son bulan, süreç içerisinde meydana 

gelen düzenli değiĢikliklerdir (Kaya, 2011: 3). Bu düzenli değiĢiklikler geliĢim 

psikolojisi dâhilinde Ģu Ģekilde sıralanır: YaĢamın baĢlangıcı ve doğum öncesi 

geliĢim, fiziksel geliĢim, biliĢsel geliĢim ve dil geliĢimi, kiĢilik geliĢimi ve ahlaki 

geliĢim. GeliĢim alanları ile ilgili bir literatür taraması yapıldığı takdirde ahlak 

geliĢiminin diğer geliĢim alanlarından sonra geldiği dikkat çeker. Bu durum, 

ahlaki geliĢimin adı geçen geliĢim alanlarını aĢtığını ve ahlaki geliĢimin geliĢim 

alanlarını kapsadığını gösterir. 

Ahlaki geliĢimin ne olduğunu belirten kimi tanımlar Ģöyle sıralanabilir: 

Ahlaki geliĢim, kiĢilik geliĢiminin en önemli öğelerinden biri olup 

çocuğun toplumsallaĢma süreci içinde neyin iyi, neyin kötü olduğu konusunda bir 



36 

 

bilinç geliĢtirmesini ve kendi eylemlerini yönetmelerini sağlayan (Onur, 2004; 

Selçuk, 2007) değerler toplamıdır. Bu anlamda “Bireyde var olan değerler 

sistemi, geliĢimsel bir süreç içinde ortaya çıkmaktadır” (Erden ve Akman, 2009: 

108). Ancak bu süreç bütün bilim insanlarının uzlaĢı halinde olduğu bir süreç 

değildir. Dolayısıyla ahlak geliĢimi üzerine farklı ahlak kuramları geliĢtirilmiĢtir. 

ÇeĢitli kaynaklardan derlenen (Çileli, 1986; Selçuk, 2007; Akbaba, vd., 2008; 

Kaya, 2011) bu kuramlar Ģunlardır: 

 

3.2.5.1. Psikanalitik Kuram 

Ahlak geliĢimini kiĢilik geliĢimi seyrinde ele alan, Freud öncülüğünde 

geliĢen bir kuramdır. Ġnsanın doğuĢtan kötü olduğu ve sosyalleĢme sürecinde 

doğru yolu bulabilmesi için yetiĢkin yardımına gerek duyduğu görüĢüne dayanır. 

Freud ve taraftarları ahlaki standartlara uyulmadığında ortaya çıkan suçluluk ve 

utanç duyguları; çocuğun anne-babasıyla özdeĢleĢmesi; id (alt-ben), ego (ben) ve 

süperego (üst-ben); cinsel, saldırgan dürtüler vb. üzerinde dururlar. 

 

3.2.5.2. Sosyal Kuram 

Önde gelen temsilcileri A. Bandura ve W. Mischel‟dir. Ġnsanın doğuĢtan 

boĢ bir levhaya benzediği görüĢünden hareket ederler. Onlara göre ahlaksal 

davranıĢların öğrenilmesinde “ödül, ceza, pekiĢtirme, model ve taklitle öğrenme” 

belirleyicidir. Skinner‟in iĢlemsel öğrenme süreci doğrultusunda davranıĢın 

istenilen yönde geliĢtirilebileceği görüĢündedirler. Bu tür teknikler genellikle 

deneysel koĢullarda hayvanlar üzerinde yapılan araĢtırmalara dayanmakla 

beraber, Skinner bu tekniklerin çocuk yetiĢtirme alanında da kullanılabileceği 

görüĢündedir. Çocuklar çevrelerinin etkilerine edilgin öğrenme ile uyan varlıklar 

olarak görülmektedir.  
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3.2.5.3. Bilişsel Gelişim Kuramı 

Sosyal kuramcıların aksine ahlak geliĢimi etkin etkileĢim süreci içerisinde 

ele alınır. BiliĢsel geliĢim kuramcılarından ilki Jean Piaget‟dir. Carol Gilligan ve 

Lawrence Kohlberg de Piaget gibi ahlak geliĢimini biliĢsel geliĢime 

dayandırmıĢtır. Ancak bu üç bilim adamının aynı kuramda yer almıĢ olmalarına 

rağmen kuramlarının özellikleri ve düĢünceleri arasında farklılıklar söz 

konusudur. Bu farklılıklara değinmeden önce, Piaget‟nin biliĢsel geliĢimi 

açıklamak için kullandığı kavramlara yer verilebilir. Piaget‟nin kullandığı bu 

kavramlar diğer biliĢselcilerin çıkıĢ noktası olduğu için ve bireyin (organizmanın) 

çeĢitli davranıĢlarını açıkladığı için önemlidir. Bu kavramlar Ģunlardır: 

 

Şema (Scheme): ġema, bireyin dıĢ dünyaya iliĢkin uyarıcıları, zihninde 

nasıl organize ettiğini gösteren bilgi yapısıdır. Bir bakıma Ģemalar, yeni bilgiyi 

anlamlandırma, dönüĢtürme, yerleĢtirme kılavuzudur. Ġlk yaĢantılar ile edinilen 

bu kalıplar (yapılar), sonraki yaĢantıların yerleĢtirileceği bir çerçeve sağlar 

(YeĢilyaprak, 2007:85). 

 

Örgütleme: Piaget‟ye göre zihindeki düĢünce ve bilgi parçaları 

birbirinden bağımsız değildir. Birey sürekli olarak bunları iliĢkilendirmeye ve 

bütünleĢtirmeye çalıĢmaktadır ki, buna örgütleme denmektedir (Kıroğlu ve Elma, 

2009: 104). Organizmalar kendi düĢünce süreçlerini organize etme (örgütleme) 

eğilimi ile dünyaya gelirler ve düĢünceyi tutarlı sistemler haline getirme, bu 

amaçla birleĢtirme, koordinasyon sağlama, düĢünceleri ve eylemleri birleĢtirme, 

çevreye uyum sağlama, uyumunu da bir organizasyon (örgütleme) içinde 

gösterme eğilimindedir (Senemoğlu, 1997; Woolfolk, 1998; Akyol, 2002; 

Bacanlı, 2011; Akt. Çapri, 2004: 13). 
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Uyum (Adaptasyon) (Adaptation): Bu kavramla bireyin çevresiyle 

etkileĢerek, çevreye ve çevresindeki değiĢikliklere uyum sağlayabilmesi 

kastedilmektedir (Erden ve Akman, 2009: 63). Adaptasyon mevcut Ģemaların 

çevreye karĢı bir tepki olarak değiĢim ve geliĢim göstermesidir (Selçuk, 2007: 

87). 

 Bireyin uyum yeteneği birbirini tamamlayan özümleme ve uyumsama 

süreçlerini de içine alır.  

Özümleme( Assimilation), bireyin, yeni karĢılaĢtığı durum, nesne ve 

olayları kendisinde önceden var olan zihinsel yapının içine yerleĢtirmesidir 

(Erden ve Akman, 2009: 63). 

Uyumsama (Accomodation), yeni Ģemalar yaratarak ya da önceden var 

olan Ģemaların kapsam ve niteliklerini değiĢtirerek yeni edinilen deneyimlerin 

gerektirdiklerine uygun davranmak olarak tanımlanabilir (Erden ve Akman, 2009: 

63). 

Dengeleme (Equilibration): “Özümleme ve uyumsama, dengelenmeye 

ulaĢabilmek için gösterilen bir adaptasyon çabasıdır (Selçuk, 2007: 88).  

Dengeleme ile bireyin yeni karĢılaĢtığı bir durumla, kendisinde önceden var olan 

bilgi ve deneyimleri arasında denge kurmak için yaptığı zihinsel iĢlemler 

kastedilmektedir. Eğer karĢılaĢılan herhangi bir durum, bireyde var olan Ģemalar 

ile özümlenemeyecek ise denge bozulur. Piaget‟e göre, kiĢiler sürekli dengede 

kalmayı yeğlediklerinden, bir dengesizlik durumunda tedirginlik hissederler. Bu 

tedirginliği kaldırmak için çaba göstermek, yani değiĢiklikle baĢ edebilecek yeni 

bilgiler edinmeye çalıĢmak, yeni duruma uyum yapmak gerekmektedir; bu da 

biliĢsel geliĢimi hızlandırmaktadır. Sonuç olarak biliĢsel geliĢim, dengenin 

bozularak yeniden kurulmasının sağlanmasıyla ortaya çıkar (Erden ve Akman, 

2009: 63). 
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Bilişsel Yapılar (Cognitive Structure): BiliĢsel yapılar ile kastedilen, 

çocuk ya da yetiĢkinde o anda var olan zihinsel organizasyon ya da zihinsel 

yetilerdir (Erden ve Akman, 2009: 64). Bireyin bir bilgiyi ne zaman ve nasıl 

öğreneceği biliĢsel yapısına bağlıdır. Bireyin biliĢsel yapısına uygun olmayan 

herhangi bir bilgi, biliĢsel yapısına uygun olmayan bir yöntemle verildiğinde, ne 

kadar uğraĢılırsa uğraĢılsın bireyin bunları öğrenmesi mümkün değildir (Kıroğlu 

ve Elma, 2009: 104). 

 

3.2.5.3.1. Piaget’nin Ahlak Gelişim Kuramı 

Piaget“ahlaki konularda düĢünce ve yargı süreçlerini “Çocuğun Ahlaki 

Yargısı” (1932) klasiği ile sistematik olarak ilk inceleyendir. Onun yaklaĢımı 

ellili yılların sonunda Lawrence Kohlberg tarafından geliĢtirilmiĢ ve 

geniĢletilmiĢtir” (Kaya, 2011: 159). Bu nedenle araĢtırmanın temel öğelerinden 

Kohlberg ahlak kuramının temellerini anlamlandırmak için Piaget‟nin ahlak 

kuramını ahlakı odak alarak incelemek önemlidir. 

Piaget‟ye göre, zihinsel geliĢimden ahlaki geliĢime geçiĢ var olması 

beklenen dengelere bağlıdır. Piaget bu durumu Ģöyle açıklar: “…beden nasıl 

büyümenin son bulmasıyla ve organların olgunlaşmasıyla belirlenen göreceli bir 

denge düzeyine değin evrim geçiriyorsa, benzer şekilde, zihinsel yaşam da 

yetişkin bireyin zihniyle temsil edilen en son denge yönünde evrimleşiyor diye 

algılanabilir. Buna göre gelişme ilerleyen bir denge, daha az bir dengeli 

durumdan, daha yüksek bir denge durumuna sürekli bir geçiştir. Zeka açısından 

böylece çocukluk kavramlarının göreceli dengesizliğine ve tutarsızlığına, yetişkin 

bireyin aklının sistemleştirilmesiyle karşı koymak kolaydır. Duygusal alanda ise, 

duyguların dengesinin yaşla birlikte nasıl arttığı çoğu zaman gözlenmiştir. Son 

olarak toplumsal ilişkilerde benzer şekilde derece derece denge kurma yasasına 

uyar” (2004: 13). 
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Piaget‟ye göre, dengenin biçimlerini ya da peĢ peĢe durumlarını 

tanımlarken, daha ilk baĢta değiĢebilir yapıların varlığını ileri sürmek yerinde olur 

(2004: 14). “DeğiĢebilir yapılar bir yandan devinim ve zeka, öte yandan duygusal 

iki görünüm altında ve böylece bireysel ve toplumsal (bireyler arası) iki boyuta 

göre çift bakıĢ altında zihinsel etkinliğin organizasyon biçimleri olacaklardır 

(2004: 15).  Böylece “değiĢebilir yapı” biliĢsel geliĢime paralel olarak bir denge 

oluĢturur. “Bu dengeleme durumu özümseme ve uyumsamanın tümleyici 

iĢlemleri aracılığıyla elde edilir. Özümleme yeni durumların varolan biliĢsel 

yapılara yerleĢtirilmesini gerektirir. Sonuç olarak zihinsel geliĢim, özümleme ve 

uyumsama arasındaki gerilimin giderilmesi olarak anlaĢılır. O yeninin eskiye 

özümsetilmesi, eskinin de yeniye uyumlulaĢtırılmasının (uyumsama) aktif düzenli 

bir sürecidir” (Flawell, 1963; Akt.Evans, 1999: 133). 

Uyumsama ve özümleme arasında kuvvetli bir dengeye ulaĢıldığında bu 

bir süre devam eder ve bir zihinsel geliĢim dönemi olarak adlandırılır. Bu dönemi 

sadece zihinsel iĢleyiĢ ve çevrenin hâkimiyetine izin vermede daha baĢarılı olan 

bir sonraki dönem takip eder (Evans, 1999: 133). 

Piaget bahsedilen zihinsel geliĢim dönemlerini belirlemek için bir deneysel 

teknik geliĢtirmiĢtir. Bu teknik Piaget‟nin ahlaki geliĢim evrelerini saptamasına 

da aracı olmuĢtur. Buna göre, özel bir görüĢme veya klinik yöntemi ile değiĢik 

yaĢ grubundaki çocuklara gündelik hayata iliĢkin çeĢitli öyküler anlatılır. 

Ardından somut gereçlere dayalı esnek ve standartlaĢtırılmamıĢ sorular ile bu 

öykülere iliĢkin sorular sorulur. Çocuğun sorulara vereceği cevap araĢtırmacının 

bir baĢka sorusuna da zemin sağlar. Böylece çocuğun biliĢsel yapısı ve akıl 

yürütme biçimleri incelenerek ahlaki geliĢimine dair belirlenimlerde bulunulur. 

 

Piaget‟ye göre, ahlak geliĢimi, çocuğun biliĢsel geliĢimine bağlı olarak 

arkadaĢ çevresiyle olan sosyal etkileĢimi çerçevesinde gerçekleĢmektedir 
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(YeĢilyaprak, 2007: 135). Bu nedenle Piaget, çocukların oynadıkları oyunları 

kural edinimi olduğu gerekçesiyle önemsemiĢ, gözlemlemiĢtir. Çünkü “Piaget, 

ahlakın çekirdeğini iki noktada görmektedir: 1.Sosyal düzenin kurallarına saygı; 

2.Adalet bilinci ve duygusu; birey baĢkalarının haklarını dikkate aldığında, 

eĢitliğe, karĢılıklılığa önem verdiğinde ve bunları insan iliĢkileriyle ilgili biliĢsel 

müzakerelerinde kullandığında adalet bilincini ve duygusunu kullanır (Kaya, 

2011: 159). 

 

Görüldüğü üzere Piaget için oyunun kuralları, ahlaka ulaĢtıran bir iĢleve 

sahiptir. Çocuk oyun oynayarak aynı zamanda ahlaklılık için de eylemde bulunur. 

Çünkü oyunun kuralları yetiĢkinlerin hayatlarını ve sosyal çevrelerini düzenleme 

kurallarına yani ahlak kurallarına benzer. Oyunun nasıl oynandığı, kaç kiĢiyle 

oynandığı, oyunun nasıl kazanılacağı, kazanmak için ne yapılıp yapılmayacağı 

vb. birçok önemli öğe ile oyunun kuralları, çocuklar arasındaki iliĢkilere iĢaret 

eder (Kaya, 2011). 

Piaget çocukların kurallara saygı bilincinin geliĢimini iki açıdan ele alıp 

incelemiĢtir: 

1.Kuralların pratiği: Çocukları oyun oynarken onların kuralları ne oranda 

ve nasıl dikkate aldıklarını gözlemlemiĢ ve bu gözlemlerine göre kuralların 

uygulanması, kurulların pratiğine iliĢkin toplam 4 tane ahlaki geliĢim basamağını 

belirlemiĢtir ve bunları kuralların pratiği/uygulanmasına iliĢkin basamaklar olarak 

tanımlamıĢtır (Kaya, 2011: 159). 

2. Kuralların bilinci (kural anlayışı): Çocuklara oynadıkları oyunun 

kurallarına iliĢkin sorular sormuĢ ve buradan onların kurallara iliĢkin anlayıĢlarını 

(yargılamalarını), bilinç düzeylerini belirlemiĢtir (Kaya, 2011: 160). 

Kuralların pratiğinin ahlaki geliĢimdeki rolü,  Ģu dört basamak ile 

belirlenmiĢtir: 
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1. Saf motor ve bireysel basamak (0-3 yaş): Çocuk misketlerle kendi 

arzusu ve bedensel alıĢkanlıklarına göre oynar. Az da olsa bazı 

ritüelleĢmiĢ Ģemalar geliĢebilir, ancak yalnız oynar. Bedensel kurallar 

geçerlidir. Ortak bir oyunun kuralları gözlenmez. 

2. Benmerkezci (egosantrik) basamak (3-6 yaş): Büyüklerin oyunlarında 

gözlemlediği kurallara ya da oynayıĢ biçimlerine göre oynamaya çalıĢır, 

ancak tek baĢına oynar, yani ne kazanan ne kaybeden olabilir. Her çocuk  

kendi yorumuna göre kazanan ya da kaybeden olabilir. Piaget, 

büyüklerin oyunlarının çocuk tarafından bu Ģekilde yüzeysel olarak taklit 

edilerek oynanmasına egosantrizm demektedir. 

3. Ortak Çalışmanın Başlangıcı (7-10 yaş): Her oyuncu diğerini yenmeye 

çalıĢır. Bu nedenle oyunun kurallarına uyulup uyulmadığını kontrol 

etmek önemlidir. Kurallar üzerinde anlaĢırlar, ancak kendilerine 

sorulduğunda kurallar hakkında çok çeliĢkili görüĢler olduğu gözlenir. 

4. Kuralların Kodlanması (11. yaş ve sonrası): Kuralların detaylarına 

iliĢkin farklı görüĢler mevcut değildir. Kurallar üzerinde uzlaĢma vardır 

(Kaya, 2011: 160). 

 

Piaget kurallar pratiğini bu Ģekilde belirledikten sonra çocukların sahip 

olduğu kurallar bilincine ulaĢmak için de röportajlar yapmıĢtır. Bunun 

sonucunda kuralların bilincini Ģu geliĢim basamakları ile açıklamıĢtır: 

 

1. Basamak: Bireysel ritüeller ve motor şemalar (0-4 yaş): Çocuk 

baĢkalarının oyununu görmediği oranda kendi ritüellerini geliĢtirir; 

motor Ģemalara göre kendince oynar (Kaya, 2011). 
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2. Basamak: Kurallar kutsal ve dokunulmazdır (heteronomie) (5-9 

yaş): Çocuk için oyunun kuralları kutsal ve dokunulmaz olduğundan, 

tartıĢmaların büyük çoğunluğu kuralların uygulanıp uygulanmadığı 

yönündedir. Ona göre oynadığı oyunun kurallarının yüksek bir otorite, 

tanrı tarafından belirlenmiĢtir (Kaya, 2011; Charles, 1999).Bu nedenle 

kurallara mistik olarak saygı duyulur, ancak kurallar pratikte görmezden 

gelinebilir. “Piaget‟ye göre bu saygının nedeni büyüklerdir. Büyüklerin  

zorlamaları çocuğun kendi yaĢıtlarıyla oynadığı ortaklaĢa oyunun ve bu 

oyuna kollektif katkı duygusunun oluĢmasını engeller” (Kaya, 2011: 

161). 

 

3. Basamak: Otonom Kural Anlayışı (10 yaş sonrası): Bu aĢamada 

kurallar dıĢarıdan, değiĢmez yapılar olarak görülmez, aksine karĢılıklı 

anlaĢmaların sonucuna bağlı olarak görülür. Grup üyelerinin karĢılıklı 

anlaĢmasına göre oyunun kurallarının değiĢebileceği, yeni kurallar 

eklenebileceği düĢünülür (Kaya, 2011:160, 161). Yani, “çocuklar 

kuralların durumsal gereksinimlere uygun olarak konulduğunu ve 

koĢullar değiĢirse kuralların da değiĢebileceğini anlamaya 

baĢlamaktadırlar” (Erden ve Akman, 2009: 109). 

 

Piaget‟ye göre on yaĢlarına kadar çocuklar, oyunların dıĢındaki gerçek 

yaĢamda karĢı karĢıya kaldıkları kurallara da sorgulamadan uygun 

davranabilirler. Ancak kural koyan kiĢiler çevrede olmadığında, kuralları 

çiğneyebilirler. Örneğin annesi tarafından misafir için ayrılan Ģekerleri yemesi 

yasaklanmıĢ bir çocuk, annesinin yokluğunda bütün Ģekerleri bitirebilir (Erden ve 

Akman, 2009: 109). 
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10-11 yaĢlarından sonra ise çocuklar kuralların niçin konulması gerektiğini 

anlamaya baĢlamaktadırlar. Ancak bu yaĢlarda zaman zaman, önceki dönemden 

farklı bir nitelikte, baĢkaları tarafından konulan kurallara uymama davranıĢı 

gözlenmektedir. On yaĢlarından sonra çocuk daha önceleri hakim olan “Kuralı 

koyan kiĢi yoksa, kurala uymasam da olur” anlayıĢından çok kendi özerk 

düzenlemelerini yaparak, kendi kurallarını uygulamak istediklerinden, 

yetiĢkinlerin kurallarına aykırı davranabilmektedirler (Erden ve Akman, 2009: 

109). 

 

DavranıĢların “iyi” ya da “kötü”, “doğru” ya da “yanlıĢ” olarak 

nitelendirebilmesi için, davranıĢın altında yatan niyetin önemli olduğunu da 

çocuklar on yaĢları civarında kavrayabiliyorlar. Daha önceleri ise bir davranıĢın 

iyi ya da kötü olduğuna karar verirken, davranıĢı yapan kimsenin ne düĢündüğüne 

dikkat etmiyorlar.  O yaĢlarda davranıĢın kurallara uygun olup olmaması, ya da 

yarattığı sonuçlar bir davranıĢın doğru ya da yanlıĢ olarak nitelendirilmesi için 

yeterli olmaktadır (Erden ve Akman, 2009:110). 

Piaget çocukların, iyi-kötü, doğru-yanlıĢ, suç-ceza temelli yargılarını 

hikâyeler aracılığıyla analiz etmiĢtir. Bu sebeple anlattığı hikâyelerde bir eĢyaya 

zarar verme, yasağı çiğneme, yalan söyleme vb. durumları çocuğun 

değerlendirmesi beklenmektedir. Bu değerlendirimle “çocukların ahlaki yargı ya 

da doğayla ilgili sahip oldukları basit fikirlerin yaĢları büyüdükçe yerini daha 

olgun olanlarına bıraktığı” saptanır. Örneğin küçük çocukların bir kimseyi temel 

niyetinden çok yaptığı hasarın miktarına göre yargıladığını fark eder. Çocuklara 

iki hikâye anlatır. Birincisinde, masayı hazırlamada annesine yardım eden çocuk 

on iki tane fincan kırar; ikincisindeyse, reçel almak için dolaba tırmanması yasak 

olan çocuk dolaba tırmanır ve bir fincanı kırar. Küçük çocuklar birinci öykünün 

kahramanının on iki tane fincan kırdığı için daha fazla cezayı hak ettiğine 
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inanırlar. Daha büyük olanlarsa ikinci öyküdeki çocuğu annesine bilerek karĢı 

geldiği için daha suçlu bulurlar (Evans, 1999). 

Piaget çocuklara yalan konusunda sorular sorduğunda da benzer yanıtlar 

alır. Farklı yaĢ gruplarına ait çocuklara iki hikâye anlatılır. Hikâyenin birinde 

çocuk annesine caddenin ortasında bir maymunun çaldığı orgun ritmine uyarak 

dans eden pembe bir fil gördüğünü söyler. Diğer hikâyedeyse çocuk aritmetik 

sınavından 65 aldığı halde 100 aldığını söyler. Küçük çocuklar, filli hikâyeyi 

anlatan çocuğun daha çok suçlanması gerektiğini, çünkü onun yalanının daha 

“büyük” olduğunu belirttiler. Büyük çocuklarsa, fil hakkındaki öyküyü anlatanın 

annesini eğlendirmeye çalıĢtığını, bu yüzden mükemmel bir not aldığını 

söyleyerek annesini ciddi bir biçimde kandıran çocuktan daha az kabahatli 

olduğunu belirttiler (Evans, 1999). 

Bu ve bunun gibi diğer çalıĢmalarında Piaget, büyük çocukların öznenin 

niyetlerine dayanan “öznel bir ahlak anlayıĢına” sahipken, küçüklerin zararın 

miktarına göre “nesnel bir ahlak anlayıĢına” sahip olduğunu buldu. Fakat nesnel 

ahlaktan öznele doğru olan bu geliĢimci ilerleme görecedir. YetiĢkin olarak bizler 

özellikle çocuklarla ilgili durumlarda nesnel ahlakı açığa çıkarırız. Örneğin, çok 

özel bir önemi olmayan bir plağı bilerek paramparça eden çocuk, babasının en 

çok sevdiği plağı kazara kıran çocuktan büyük ihtimalle çok daha az azar 

iĢitecektir. Böyle durumlarda bir eylemin kötülüğünü ardındaki niyete göre değil, 

neden olduğu zarara göre yargılama durumuna geri döneriz. Yerini alma yoluyla 

meydana gelen zihinsel geliĢime iĢleyiĢin bir önceki düzeyine geri dönme ihtimali 

her zaman vardır (Evans, 1999: 26). 

Piaget, hikâyeler aracılığıyla çocukların kopya çekmek, yalan, suç vb. 

kavramları tanımlamalarını ve bu tanımlarını gerekçelendirmelerini istemiĢtir 

(Erden ve Akman, 2009) Daha sonra verilen cevaplara göre çocukların ahlaki 

geliĢimlerini belli dönemlere ayırmıĢtır. ÇeĢitli kaynaklardan (YeĢilyaprak, 2007: 
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136; Erden ve Akman, 2009: 111; Kaya, 2011: 162, 163) derlenen bu dönemler 

Ģöyle sıralanabilir: 

 

1. Ahlak Öncesi Dönem: Doğumdan 4-5 yaĢlarına kadar devam eden 

bir dönemdir. Çocuk benmerkezci eğilimlere sahip olduğundan kendi 

dıĢındaki bireylerin görüĢlerini dikkate alma yeterliliğine sahip değildir. 

Bu yaĢlara değin kuralların varlığından bile habersiz olan çocuk,  

özellikle de oyun etkinliklerinde diğer çocuklarla olan sosyal iliĢkileri 

içinde giderek uyulması gerekli olan kurallar olduğunu kavrar. 

 

2. Dışa Bağımlı Dönem (Heterenom Ahlak): Ahlak geliĢiminde on 

yaĢına kadar olan dönemdir. Çocukların ahlaki yargıları baĢkalarına, 

yetiĢkinlere bağlıdır ve çocuk onların koyduğu kuralları sorgulamaksızın 

kabul eder. Bu dönemde çocukların suçu ağırlaĢtırma gerekçeleri suçun 

yarattığı fiziksel zararlara bağlıdır. Örneğin bilerek bahçeden bir çiçek 

koparan çocuk, farkında olmadan üç çiçeği ezen bir çocuktan daha az 

cezalandırılmalıdır. 

 

3. Özerk Dönem (Otonom Ahlak): On bir yaĢ ve üstüne doğru 

çocukların değerlendirmeleri “görelilik” kazanır. Çocuk ahlaki 

değerlendirmelerini içinde bulunduğu koĢullara göre gerçekleĢtirir. Artık 

çocuğun kendi değerlendirmeleri baĢkalarının ve yetiĢkinlerin 

değerlendirmelerinin önüne geçer. Ayrıca çocuk bir davranıĢı 

değerlendirirken, bu kural çiğneme davranıĢı dahi olsa sadece 

sonuçlarına değil davranıĢa sebep olan niyet ve koĢullara da önem verir 

(YeĢilyaprak, 2007; Erden ve Akman, 2009; Kaya, 2011). 
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Piaget‟nin çizdiği bu çerçeve, geliĢtirmiĢ olduğu biliĢsel geliĢim kuramı ile 

Ģu Ģekilde karĢılaĢtırılabilir: 

 

 

Tablo 3. Piaget Bilişsel Gelişim ve Ahlaki Gelişim Dönemleri 

 

Piaget’in Bilişsel Gelişim Dönemleri Piaget’in Ahlaki Gelişim Dönemleri 

Duyusal Motor Dönemi (0-2 yaş): Duyu ve 

motor hareketler aracılığıyla bilgi edinilir. 

 

 

Ahlak Öncesi Dönem (0-5 yaĢ) İşlem Öncesi Dönem (2-7 yaş): 

Nedensellik, ahlaki yargı, dil kullanımı, 

sıralama, sınıflama, korunum vb. ile 

sembolik ve sezgisel özellikler geliĢir. 

Somut İşlemler Dönemi (7-11 yaş): 

Fiziksel gerçekliklere bağlı iĢlemler yapılır. 

 

DıĢa Bağımlı Dönem (5- 10 yaĢ) 

Soyut İşlemler Dönemi (12 yaş ve üstü): 

Mantıklı, bilimsel, soyut düĢünce belirir. 

Soyut kavramlar üzerine düĢünülür.  

 

Özerk Dönem (10 yaĢ ve üstü) 

 

 

Tablo 3‟e bakarak Piaget‟nin biliĢsel geliĢim dönemi ile ahlaki geliĢim 

dönemlerinin iliĢkisel ancak farklı özellikler gösterdiği söylenebilir. Ayrıca ahlaki 

geliĢim dönemlerine bakarak biliĢsel geliĢim dönemlerinin ahlaki geliĢim 

dönemlerinin geliĢimi için uygun zemini hazırladığı da söylenebilir. 

Piaget‟nin ahlak geliĢiminin önemli noktalarını, yöntemini ve bulgularını 

saptadıktan sonra Piaget ahlak kuramına bağlı olarak yeni bir ahlak kuramı 

geliĢtiren Kohlberg ahlaki geliĢim kuramı da incelenebilir. Bu kuram, tezin temel 
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çıkıĢ noktası ve odağı olduğundan kuramı detaylandırmak, kuramsal çerçeveyi 

güçlendirmek adına yararlı olabilir. 

 

 

3.2.5.3.2. Kohlberg Ahlaki Gelişim Kuramı 

 

Kohlberg ahlak kuramına geçmeden önce Kohlberg‟i ahlak kuramına 

yönlendiren hayatına kısaca değinmek bu kuramın düĢünsel özünü anlamaya 

olanak sağlayabilir.  

Lawrence Kohlberg, 1927 yılında New York‟ta dünyaya gelir. “YaĢamını 

evrensel adalet arayıĢına adamasında lise yıllarındaki deneyiminin izi vardır. 

Nitekim ilk olarak kaldığı yatılı okulun kurallarının “adalet, hukuk ve genelin 

iyiliğini korumak”tan uzak olduğunu fark eder. Öğretmeninin Dostyevski‟nin 

Karamasov KardeĢlerini önermesi ile roman kahramanının dini ve ahlaki 

sorunları üzerinde düĢünür. Bu sorunlar üzerine düĢünürken gerçek yaĢamı 

tanımanın önemini kavrar. Ona göre gerçek yaĢam arkadaĢlarıyla yaz etkinlikleri 

düzenlemesi, köy çiftliklerinde, cadde inĢaatında, uçak fabrikasında çalıĢmaktır 

(Kaya, 2011). Kohlberg‟in gerçek yaĢam deneyimleri sadece sosyal, ekonomik 

hayatını değil eğitim hayatını da etkilemiĢtir. 

Kohlberg, 1948 yılında Chicago Üniversitesi'ne baĢvurur. Üniversiteye 

kabul edildikten sonra 1 yıl içerisinde psikoloji bölümünden baĢarıyla mezun 

olur. Daha sonra master eğitimi için üniversitede kalarak, Jean Piaget ve diğer 

bazı araĢtırmacıların daha önceki çalıĢmalarını geliĢtirir ve çocukların ahlaksal 

nedenselliği konusunda etkileyici çalıĢmalar yapar. 1958 yılında Ahlak Gelişim 

Aşamaları adı ile çok iyi bilinen bir doktora tezini yazar.¹ 

Kohlberg Piaget‟nin ahlak geliĢim kuramını geliĢtirerek, kuramını 

Türkiye, ABD, Ġngiltere, Ġsrail, Malezya, Tayvan, Meksika gibi ülkelerin köy ve 

http://tr.wikipedia.org/wiki/Chicago_??niversitesi
http://tr.wikipedia.org/wiki/Psikoloji
http://tr.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget
http://tr.wikipedia.org/wiki/1958
http://tr.wikipedia.org/wiki/Doktora


49 

 

kentlerinden topladığı araĢtırma bulguları ile ĢekillendirmiĢtir. 9-20 yaĢ arası 

çocuk ve gençler üzerinde yapılan çalıĢmalar ile ahlaki yargı ve eyleme iliĢkin 

sonuçlar elde edilmiĢtir (Özbay, 1999; YeĢilyaprak, 2007). 

 

 

3.2.5.3.2.1. Kohlberg’in Ahlak Anlayışı 

Kohlberg‟e göre bilişsel bir yetenek olan ahlak, bireyin kendisinin 

belirlediği ve aynı zamanda evrensel ilkelerle örtüşebilecek düzeydeki ilkelere 

göre yargıda bulunması, kararlar alması ve bu doğrultuda da davranabilmesi 

yeteneğidir (Kohlberg, 1968/ 1995; Akt. Çiftçi, 2003: 50). Bu tanımdan 

Kohlberg‟in ahlaki eylem için ahlaki yargıda bulunmayı öncelediği 

çıkarımlanabilir.  

Kohlberg‟e göre birey karĢı karĢıya kaldığı bir durum hakkında ahlaki 

yargıda bulunurken, bir ikilem içindedir ve bu ikilemlere vereceği ahlaki tepkiler 

sonucunda giderek kendi ahlak anlayıĢını oluĢturmaktadır (YeĢilyaprak, 2007: 

136).Kohlberg bu yargısına bağlı olarak, Piaget‟in uyguladığı hikâyelere benzer 

hikâyeler geliĢtirmiĢtir. Bu hikâyeler çatıĢkıyı barındırdığı için bazı kaynaklarda 

ikilem olarak da geçer. 

  

3.2.5.3.2.2. Kohlberg Ahlaki İkilem Örnekleri 

Mantık bilimine göre ikilem, “iki önermesi bulunan ve her iki önermenin 

yargısı bulunan tasım”¹ olarak tanımlanır. Ġkilemin daha açık ifadesi ise “insanı 

istenmeyen seçeneklerden birini, çoğunlukla iki seçenekten birini izlemeye 

zorlayan tartıĢma, sorun veya usa vurma durumu” dur.
4
  

                                                           
4
http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_content&view=frontpage&Itemid

=1 

http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_content&view=frontpage&Itemid=1
http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_content&view=frontpage&Itemid=1
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Kohlberg‟in araĢtırmalarında da önemli bir yeri olan ikilemler ahlaki 

gerekçelendirmeleri mantıksal tutarlılıkta inceleme olanağı sunmaktadır. 

Kohlberg, ikilemlerde yer verilen sorunlara çocukların nasıl çözüm ürettiğini, 

ürettikleri çözümleri nasıl gerekçelendirdiklerini, nasıl değerlendirmelerde 

bulunduklarını belirleyerek ahlaki geliĢim düzeylerini saptamaya çalıĢmıĢtır 

(Erden ve Akman, 2009; Kıroğlu ve Elma, 2009).  

 

3.2.5.3.2.3. Kohlberg Ahlaki Gelişim Düzeyleri 

 

Kohlberg çocukların gerekçelendirmelerine bağlı olarak ahlaki geliĢimi ilk 

olarak üç düzey ve altı evre olarak belirlemiĢtir. Ancak “1970‟li yılların sonunda 

yaptığı araĢtırmalara bağlı olarak kuramını gözden geçirmiĢ ve dönemlerin 

sayısını bir azaltarak ahlaki geliĢimini yine üç düzey içinde ele alan, beĢ 

dönemlik yeni bir düzenleme öne sürmüĢtür” (Garbarino, 1985; Akt. Erden ve 

Akman, 2009: 117). Ġlgili araĢtırmada Kohlberg‟in son çalıĢmasına bağlı olarak 

ahlaki geliĢim üç düzey ve beĢ evrede incelenecektir. Ancak Kohlberg‟in ilk 

sınıflamasının sunacağı verilere kuramın geliĢim sürecini ve geldiği noktayı 

anlamak adına yer verilecektir. 

Kohlberg‟in ahlaki geliĢim kuramı çeĢitli kaynaklardan üç düzey ve altı 

evre olarak Ģu Ģekilde derlenmiĢtir (Ulusoy, 2002; Topses, 2006; Selçuk,2007; 

YeĢilyaprak, 2007; Erden ve Akman,2009; Kaya, 2011): 

 

3.2.5.3.2.3.1. Gelenek Öncesi Düzey 

Gelenek öncesi düzeyde temel olan, bireyin kendi gereksinimlerini 

doyurması yönünde davranmasıdır. Bu dönemde ahlaki yargılarda benmerkezcilik 

egemen olduğu için çıkarlar ön plandadır ve “kuvvetli olan kazanır” düĢüncesi 

hâkimdir. Ayrıca ceza görülmeyecekse konulmuĢ yasa ve kurallar çiğnenebilir. 
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Bu dönemde birey, Piaget‟nin “dıĢa bağımlı dönem”ine benzer Ģekilde suçun 

önemine yönelik algısını zararın fiziksel sonuçlarına bağlar. 

Bu düzey içerisinde yer alan birinci dönemin ikinci dönemden farkı, ikinci 

dönemde olan bireylerin zaman zaman, baĢkalarının gereksinimlerini dikkate 

almalarıdır. 

 

a)  İtaat ve Ceza: Kurallara cezalandırılmamak için boyun eğilir, kuralların 

doğruluğu önemli değildir. Bireyin bir davranıĢı doğru ya da yanlıĢ olarak 

değerlendirmesi tamamen davranıĢın sonucuna bağlanmıĢtır. Yani ceza 

getiren davranıĢ yanlıĢ, ceza getirmeyen davranıĢ ise doğru olarak 

nitelendirilir. Örneğin anne baba çocuktan büyük ve güçlü olduğundan 

çocuk boyun eğer. 9 yaĢından küçük çocukların çoğu ve birçok ergen ile 

yetiĢkin suçlular aynı düzeydedir. 

 

b)  Çıkara Dayalı İlişkiler (Saf Çıkarcı Eğilim): Birey bu evrede 

ödüllendirilen Ģeyleri yapıp ceza göreceği Ģeylerden kaçınır. Bu nedenle 

bu evre “saf hedonism” (hoĢlanmacılık) dönemi olarak da bilinir. Bireyin 

bir davranıĢtan alacağı duygular hoĢ ise bu davranıĢ ve haklılık ölçütlerini 

temel alan karĢılıklı alıĢveriĢ iyidir. Dolayısıyla doğru davranıĢ bireyin 

kendi gereksinimlerini karĢılayanlardır. Bu dönemde eĢitlik kavramı 

iliĢkilerde ve ahlaki algıda önemlidir. Örneğin bu evredeki birine bir tokat 

atılıyorsa o da tokat atana bir tokat atabilir. Sekiz yaĢından ergenliğe kadar 

sürdüğü öngörülen bu evre yetiĢkinlerin sosyoekonomik açıdan alt 

düzeyde olan bireylerini de kapsar. 
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3.2.5.3.2.3.1. Geleneksel Düzey 

Geleneksel düzeyde gelenek öncesi düzeydeki ben-merkezci yapı yerini 

empatik düĢünceye bırakır. Yani birey dıĢ dünyaya ve kendi dıĢındaki olaylara 

kendi dıĢındaki bir bakıĢ açısından yaklaĢabilir. Bu düzeyde gelenekler, kurallar, 

ödevler ve içinde bulunduğu grubun beklentileri bireyde içselleĢir. Bu nedenle bu 

düzeydeki doğru davranıĢ, bireyin kendisinden beklenenleri ve ödevlerini yaptığı 

iki evrede belirir.  

 

c) Kişilerarası Uyum: Grubun hoĢuna gitmek için grup beklentilerine 

uygun davranma ve iyi niyetli olma isteği ön plandadır. Ayrıca duygu 

ve beklentilerin paylaĢılması ve karĢılıklı güven üzerine kurulmaları 

beklentisi vardır. Ancak burada kastedilen güven basmakalıp 

güvendir. YardımlaĢma, ahlaki rol alma gibi sorumluluklarla iyi bir 

insanın genel çerçevesi çizilse de kurumsal ve toplumsal sistem 

yeterince önemsenmez. Örneğin bu evredeki birey anne-babasının, 

öğretmeninin, arkadaĢlarının kendisinden beklediği davranıĢları 

yaparsa onlar tarafından sevilip, kabul edilip, takdir edileceği 

düĢüncesindedir. Bu nedenle bu evreye göre doğru davranıĢ, bireyin 

kendisinden beklenileni yapması, baĢkalarına karĢı düĢünceli ve 

duyarlı davranmasıdır. 

d) Kanun ve Düzen: Birey, geçerli toplumsal kurallara ve yasalara 

uygun davranıĢlar içerisindedir. Bu evreye göre doğru davranıĢ, 

toplumsal düzeni koruma amacı taĢıyan davranıĢtır. Bu nedenle birey 

insan vicdanı, toplumsal, sosyal, hukuksal, ahlaki ve dini kurumlarda 

somutlaĢan ödevlere ve haklara göre davranır. Ahlaki anlayıĢlar 

burada bir sistem, ideoloji olarak belirir ve bireyselleĢmiĢ bir vicdan 

fonksiyonu Ģeklini alır. Örneğin bireyde “herkes böyle yaparsa ne 
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olur, toplum bundan zarar görür” Ģeklinde bir ahlaki sorumluluk 

görülür. Bu evrede birey, toplumsal düzen ve kuralların bireyin ve 

haklarının üstünde yer almadığının henüz ayırdında değildir. 

 

3.2.5.3.2.3.2. Gelenek Sonrası Düzey 

Bu düzeyde birey özgürlüğe, eĢitliğe, birlikteliğe, bireyin esenliğine ve 

birey onuruna saygıya yönelik soyut ahlaki bir düĢünüm geliĢtirir. Dolayısıyla bu 

düzeyde ahlaki yargılar görecelilik kazanır. KarĢılaĢılan durumlar tüm koĢullar 

gözden geçirilerek değerlendirilir. Birey hukuk ve düzeni kendisine hizmet eden, 

kendisinin özgür irade ile bağlandığı ve yükümlülük hissettiği toplumsal 

sözleĢme olarak görür. Ayrıca evrensel, insani ve aĢkın prensiplere sahiptir. 

Bireyin toplumsal sözleĢme ve evrensel duyarlılık merkezli davranıĢları iki 

evrede belirir. 

 

e) Sosyal Anlaşma: Ġnsan hakları gözetilerek konulmuĢ ve toplumun 

uzlaĢtığı kural ve yasalara uygun davranılır. Bu evrede eĢitlik, bireysel 

özgürlük, güven gibi soyut kavramlar önem kazanır. Genel kurallar 

birey yaĢamına, özgürlüğüne ve değerine aykırı olduğu zaman 

çiğnenebilir, aksi halde genellikle yasalara uygun davranılmalıdır. 

Örneğin aile, okul, arkadaĢlık, güven ve iĢ zorluklarıyla ilgili ödevler, 

yerine getirilmesi gereken görevlerdir. Ancak bu görevler itaate dayalı 

edilgin bir mantıkla değil, akıl ve bilinç süzgecinden geçirilerek 

yapılmalıdır. Bu nedenle yasalar ve kurallar toplumsal gereksinimleri 

karĢılamada yetersiz kalırsa değiĢtirilmelidir. 

 

f) Evrensel İlkeler: Kohlberg‟in tanımladığı ahlaki geliĢim evrelerinin 

en yüksek noktasını temsil eder. Bireyin benimsediği ahlaki ilkeler 
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insana saygı, tüm insanların eĢitliği, yaĢamın değeri gibi üst düzey 

soyut kavramları içinde barındırır. Bireyin ahlak anlayıĢı, toplumsal 

normların ve yasaların da ötesinde özerk bir karakter alır. Bu nedenle 

sosyal iliĢkiler, değer ve onura sahip, özerk davranıĢları geliĢmiĢ 

insanların birbirlerini saymasına dayalıdır. Birey kendi vicdanına 

uygun davranma eğiliminde olduğu için, kendi ilkeleriyle çeliĢen 

yasalara karĢı gelmekten çekinmez (Ulusoy, 2002; Topses, 2006; 

Selçuk, 2007; YeĢilyaprak, 2007; Erden ve Akman, 2009; Kaya, 

2011). 
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Kohlberg ahlaki geliĢim düzeyleri söz edilen bağlamlarda 6 evre olarak 

Ģu Ģekilde tablolaĢtırılabilir (Erden ve Akman: 2011): 

 

Tablo 4. Kohlberg’e göre Ahlaki Gelişim Düzeyleri ve Özellikleri 

 

 

 

 

Daha önce de değinildiği üzere Kohlberg yaptığı araĢtırmalara bağlı olarak 

kuramını yeniden gözden geçirmiĢ ve beĢ dönemlik yeni bir düzenleme 

sunmuĢtur. Bu sınıflama son düzenine göre Garbarino‟dan özetlenerek Ģöyle 

tablolaĢtırılmıĢtır: 
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Tablo 5. Kohlberg’in Kuramında Ahlaki Gelişim Sürecinin Yeniden 

Düzenlenişi (Garborino, 1985: 174; Akt. Erden ve Akman, 2011: 118)  

 

Düzey 1: Gelenek öncesi 

Dönem 1: DıĢa bağlı dönem: “Benmerkezci bakıĢ açısı.” BaĢkalarının duygu ve 

isteklerinin farkına varamama. Fiziksel sonuçlara bağlı bir bakıĢ açısıyla olayları 

değerlendirme. 

Dönem 2: Bireyselcilik, çıkarcı amaçlar ve değiĢim: BaĢkalarının da duygu ve 

isteklerinin farkına varma. Çıkarına uygun olduğunda, baĢkalarının isteklerini de dikkate 

alma.  

Düzey 2:Geleneksel 

Dönem 3: KiĢilerarası iliĢkiler ve gruba uyma: Ġçinde bulunduğu gruptaki kiĢilerin 

duyguları ve isteklerinin farkına vararak, içinde bulunduğu gruba uygun bir bakıĢ 

açısıyla olayları irdeleme. 

Dönem 4: Toplumsal sistem ve vicdan: Ġçinde bulunduğu grubun beklentileri ile 

toplumun beklentilerini ayırt etme. Sisteme uygun ve toplumsal bir bakıĢ açısına sahip 

olma. 

Düzey 3: Gelenek sonrası 

Dönem 5: Toplumsal anlaĢma ya da çıkar ve insan hakları: Ġnsanın değerliliğinin 

farkında olma ve insan haklarına saygı gösterme. Genellikle olayları irdelerken yasalara 

uygun bir bakıĢ açısı göstermekle birlikte yasaların insanın değeri ile çakıĢmayan 

yönlerinin farkında olma. 

 

Ahlaki geliĢim düzeylerinin içeriğini somutlaĢtırmak için Kohlberg‟in 

yaygın olarak bilinen Ģu ahlaki ikilemi, ahlaki geliĢim evrelerinden aldığı 

cevaplara göre incelenebilir: 

 

Avrupa’da bir kadın kanserden ölmek üzeredir. Doktorlar, onu tek bir 

ilacın kurtarabileceğini söylerler. İlaç, o kentte yaşayan bir eczacının bulduğu bir 
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tür radyomdur. Eczacı, ilacı kendisi bulduğu için maliyetinin üç katı olan 2000 

dolar ücret istemektedir. 

Hasta kadının kocası Heinz, tanıdığı herkesten borç para isteyerek ilaç 

parasının ancak yarısını toplayabilmiştir. Heinz eczacıya, karısının ölmekte 

olduğunu belirterek ilacı kendisine satmasını ister ve paranın üstünü daha sonra 

tamamlayacağını söyler. Ancak eczacı “ilacı ben buldum ve ondan para 

kazanacağım” diyerek ilacı satmayı reddeder. Heinz şaşkın ve ümitsizdir. Ama 

sonra eczacının dükkânına girerek ilacı çalar (Topses, 2006: 190). 

 

Ġlgili ikileme iliĢkin sorular Ģu Ģekilde sıralanır: 

1. Heinz ilacı çalmalı mıydı? Gerçekte bu doğru bir davranıĢ 

mıdır? 

2. Eğer, baĢkaca bir yolu yoksa karısı için ilaç çalmak bir kocanın 

görevi midir? 

3. Eczacının kar etmesini sınırlayan herhangi bir kanun olmasa 

bile, Heinz‟den böylesine yüklü bir miktarda para istemeye hakkı var 

mıdır? Niçin? 

4. Koca, kendisini karısına yakın hissetmiyor, ona sevgi duyguları 

beslemiyorsa, gene ilacı çalmalı mıdır (Topses, 2006: 190)? 

Görüldüğü üzere sorular bireylerin değerler üzerinde düĢünmesini 

sağlayarak akıl yürütmelerine olanak sağlayacak Ģekildedir. Ayrıca soruların sıra 

düzeni bireyin yakın çevresinden uzak çevresine doğru bir yönelimdedir. 

Ġkilemleri değerlendirecek kiĢi hem ahlaki yargısını ifade etmekte hem de 

kendince bir ikileme çözüm üretme çabasına girmektedir. Bu durumda ahlaki 

yargının “neye göre”liğini de ölçme olanağı belirmektedir. Örneğin çok güç 

koĢullar altında olan bir insanın, en yakınına yani sevdiği birine yardım etmek 

için hırsızlık yapması anlaĢılabilir iken, karısını sevmeyen birinin de aynı Ģekilde 
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koĢullarını zorlayarak çalmayı göze alması gerekir mi (Topses, 2006) Ģeklinde bir 

soru sorulabilir. 

Heinz ikileminin aldığı cevaplar her ahlaki geliĢim evresine göre Ģu 

Ģekilde kategorize edilebilir: 

 

Tablo 6. Heinz İlacı Çalmalı mı?: Lehte ve Aleyhte Öneriler (Erden ve 

Akman, 2009; Kaya, 2011). 

Evreler Heinz ilacı çalmalı, çünkü… Heinz ilacı çalmamalı, çünkü… 

 

1.Evre 

 Karısı belki de çok önemli bir 

kimsedir ya da birçok eĢyası vardır. 

 

 Çalarsa hapse atılabilir. 

 

 

 

2.Evre 

 Senin karın ölecek olsaydı sen de 

çalardın. 

 Eczacı buna müstehaktır.  

 Karısını kurtarmanın kendisi için ne 

kadar önemli olduğuna karar 

vermek Heinz‟a kalmıĢtır. 

 Zaten eczacı o ilaçtan dünyanın 

parasını kazanmıĢtır. 

 

 

 Aksi takdirde hapse 

girebilir ve o zamanda 

parayı bulmak için baĢka 

hiç Ģansı kalmaz. 

 Eğer yakalanacak olursa 

hapse girecek; ilaç belki de 

karısını iyileĢtirmeyecek, o 

da boĢ yere bir sürü sıkıntı 

çekecek. 
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3.Evre 

 Ġyi bir eĢ karısının hayatını 

kurtarmak için elinden geleni 

yapmalıdır. 

 Karısını sevsin ya da sevmesin, 

karısı yaĢayan bir canlı varlıktır ve 

öyle kalmalıdır. 

 Eczacı küçük hesaplar yapmıĢtır bu 

nedenle parasının çalınmasını hak 

etmiĢtir. 

 Çocuklar teselli edilemez olurlardı 

ve ailede parçalanırdı. 

 

 Eczacıya durum açıklanırsa 

anlayıĢla karĢılayacaktır. 

 Hırsız olarak 

yaĢamaktansa, karısını 

Ģerefiyle ölüme terk etmek 

daha iyidir. 

 

 

 

 

4.Evre 

 

 

 

 Bir yaĢam toplum düzenine 

uymaktan daha önemlidir. 

 

 Hırsızlık, nedeni ne olursa 

olsun yasalara aykırıdır. 

Ġlacın parasını bulmak için 

daha baĢka yollar bulmaya 

çalıĢmalıdır. 

 Eczacının (mülkiyet) 

hakkını ihlal etmiĢ olurdu. 

 Kendi hakkını bizzat 

araması kanunların ihlali 

anlamına gelir. 

 

 

5.Evre 

 Eczacının haklarından önce gelen, 

insan hayatını korumaya yönelik bir 

yükümlülük vardır. 

 YaĢama hakkı evrenseldir ve 

evrensel bir geçerliliğe sahiptir. 

 YaĢam hakları söz konusu 

olduğunda kiĢi duygularını 

bir tarafa bırakıp tüm 

insanların yaĢam haklarını 

dikkate almalıdır.  

 

 

3.2.5.3.2.4.  Kohlberg ve Piaget’nin Ahlak Gelişimi Üzerine 

Görüşlerinin Karşılaştırılması 

Kohlberg‟in ahlaki geliĢim kuramı,  ahlaki evrelerin bireyin içinde 

bulunduğu geliĢimsel düzeyden etkilediğini saptamıĢtır. Kültürlerarası çeĢitli 
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araĢtırmalar da bireylerin yaĢları ilerledikçe birinci ve ikinci dönemi aĢıp diğer 

dönemlere doğru ilerlediğini göstermektedir. Bu durum biliĢsel geliĢim ile ahlaki 

geliĢim arasında doğru bir orantı bulunduğunu savunan Piaget‟nin görüĢleri ile 

aynı doğrultudadır (Erden ve Akman, 2011). 

Piaget‟nin ahlak geliĢimine yönelik sınıflandırması ile Kohlberg‟in 

sınıflandırması karĢılaĢtırıldığı zaman bazı benzerlikler dikkat çeker. Bu 

benzerlikler, her iki araĢtırmacının ulaĢtığı kategorilere göre Ģöyle 

tablolaĢtırılmıĢtır (Erden ve Akman, 2011): 

 

Tablo 7. Piaget’nin Bilişsel Gelişim Dönemleri ile Kohlberg’in Ahlaki 

Gelişim Dönemlerinin Karşılaştırılması (Erden ve Akman, 2011) 

 

Piaget: Bilişsel Gelişim Kohlberg: Ahlaki Gelişim 

Duyusal-Motor Dönem (0-2 yaĢ) ------------------------ 

ĠĢlem öncesi Dönem (2-7 yaĢ) Gelenek Öncesi Düzey (3-9 yaĢ) 

Somut ĠĢlemler Dönemi (7-12 yaĢ) Geleneksel Düzey (9-14 yaĢ) 

Soyut ĠĢlemler Dönemi (11 yaĢ ve üstü) Gelenek Sonrası Düzey (14 yaĢ ve üstü) 

 

Tablo 7‟den anlaĢıldığı üzere Kohlberg ahlaki yargının üç yaĢtan sonra 

baĢladığını belirtmiĢtir. Ancak Piaget‟ye göre ahlaki yargının beĢ yaĢına doğru 

belirdiği söylenebilir. Çünkü Piaget, bir yaĢındaki çocukların eylem Ģemalarının 

artmasıyla karĢılıklı özümlemeyi ve kendilerine ait bir kavram ve algı dünyası 

eĢgüdümü sağlamaya baĢladıklarını belirtir. Bu edim neticesinde çocuklar beĢ altı 

yaĢlarına doğru “…için” sözleriyle baĢlayarak kavramları tanımlamaya çalıĢır. 

“Üzerinde yazmak için bir masa”  gibi (Piaget, 2004) tanımlamalar görülür. Ġlk 

basamaktan sonraki denkliğe bakarak, Piaget ve Kohlberg‟in belirlediği yaĢ 

aralıklarının birbirinin aynı olmasa bile bazı ortaklıklara sahip olduğu 
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öngörülebilir. Bu ortaklıklar her iki ahlaki geliĢim kuramının iliĢkiselliğini 

belirlemesi açısından önemlidir. 

 

 

3.2.5.3.2.5.  Kohlberg Ahlaki Gelişim Kuramına Yönelik Eleştiriler 

Kohlberg‟in ahlaki geliĢim kuramı uluslararası alanı etkilemiĢ ve yeni 

birçok araĢtırmaya vesile olmuĢ bir kuramdır. Bu nedenle bu kuram üzerine 

birçok yorum ve eleĢtiri yapılmıĢtır. Kohlberg bu yorumlar ve eleĢtirileri dikkate 

almıĢ ve kuramında yer yer bazı değiĢikliklere de gitmiĢtir. Bu kurama yöneltilen 

eleĢtirilerden en dikkat çekenler Ģu baĢlıklar altında incelenebilir: 

 

1. Ahlaki Gelişim Evrelerinin Yetersizliği: Kohlberg‟e 

göre her ahlaki evre bir önceki evreden, 6. evrede diğer evrelerden daha 

yeterli (Kohlberg, 1980, Akt. Çinemre, 2014) bir ahlaki düzeyi ifade 

eder. Ancak Kohlberg‟ in 6. evrenin varlığı ve adaletin kesin olduğuna 

dair iddiası ile ahlaki evrelerin evrenselliği ve değiĢmezliği iddiası 

eleĢtirilerin odağı olmuĢtur. Bu eleĢtirilerin gerekçesi ise bu iddiaların 

elde edilmiĢ bulgularla yeterince desteklenmediği yönündedir. 6. evreye 

yönelik eleĢtiriler ile Kohlberg ahlaki evreleri tekrar gözden geçirmiĢ ve 

bu evreyi 5. evre ile birleĢtirmiĢtir. Ayrıca ikilemlere verilen cevapların 

birden fazla evreye girmesi söz konusu olduğu gibi evrelerin kesin bir 

Ģekilde birbirinden ayrılması da olanaklı görülmemektedir (Selçuk, 

2007; Çimenre, 2014). 

2. Ahlaki Yargı ile Ahlaki Eylem Arasındaki 

Kopukluk: Kohlberg‟e göre ahlakî eylemi tanımlayabilmek ve 

anlayabilmek için ahlakî düĢünce ve bilinç süreçleri incelenmeli ve 

tanımlanmalıdır. Çünkü davranıĢların ahlakî kalitesi, ahlakî yargı 
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yeteneğine bağlıdır (Kohlberg, 1974, 1976/1995; Akt, Çiftçi, 2003: 47). 

Ancak bu noktada ahlaki eylem ve ahlaki davranıĢ arası iliĢkiyi 

kanıtlamaya yönelik sorgulamalar ve araĢtırmalar vardır (Hartshone ve 

May). Çünkü her yargı, her zaman ardından gelecek eylemi temsil 

edemez dolayısıyla da sınıflandırılamaz. Ahlaki eylemi etkileyen 

çevresel ve bireysel faktörler buna engel olabilir. Ancak bu yorumları, 

Kohlberg, hatalı araĢtırma modeline dayanan hatalı bir yorum olarak 

değerlendirir. Hal böyle olsa da ahlaki eylemi ölçüt almak daha öncelikli 

ve önemli görülür (Çinemre, 2014; Çiftçi Arıdağ, 2010). 

Bu anlamda Bornstein ve Lamb‟in (1988) de bazı yorumları 

vardır. Buna göre, bir bireyin ahlaki akıl yürütme düzeyiyle o kiĢinin 

davranıĢları arasında zorunlu olarak bir bağlantı yoktur. Birey hangi 

ahlaki düzeyde olursa olsun, davranıĢları farklı ahlaki düzeylerde 

görünebilir. Örneğin, gelenek ötesi ahlaki akıl yürütme düzeyindeki bir 

birey ahlaki olarak toplumda pek çok insanın düĢtüğü ahlaki zaaflarda 

bulunabilir (Akt. Memduhoğlu ve Yılmaz, 2009: 102). 

3. Ahlaki Yargıda Duygunun İhmal Edilmesi: Kohlberg‟e 

göre biliĢ ve duygu aynı zihin alanının farklı perspektifleri olsa da ahlaki 

geliĢimin özünü temel olarak biliĢsel yapı temsil eder (Kohlberg, 1980: 

38; Akt, Çinemre, 2014: 75). Bu nedenle Kohlberg ahlaki geliĢimde 

duyguyu göz ardı ettiği gerekçesiyle eleĢtirilmiĢtir. 

4. Etnosentrik Yanlılık (Etnik Merkezcilik): Kohlberg 

araĢtırma örneklemine beyaz ırk Amerikan erkeklerini dâhil etmiĢ ve bu 

bireylerin taĢıdığı değerleri temel alarak evrensel bir teori kurmaya 

çalıĢmıĢtır. Ancak bu durum Hristiyan veya Yahudi bir dünya anlayıĢı 
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yarattığı ve zengin kültürel yapıları etnosentrik bir geliĢim otonomisine 

hapsettiği gerekçesiyle eleĢtirilmiĢtir (Schlesinger, 1987: 29; Simpson, 

1974: 81-106; Snell, 1996: 23-49; Sullivan, 1977: 352-376; Rosenzweig, 

1980: 359-380; Akt, Çinemre, 2014). 

5. Kullanılan Ölçme Araçlarının Yetersizliği: Kohlberg‟in 

kullandığı ölçme araçlarının kültürler arası geçerliliği sorgulanmıĢtır. 

Ayrıca ölçme araçları neticesinde elde ettiği araĢtırma bulgularını, 

verilerini ve analiz metodunu açık bir Ģekilde paylaĢmadığı yönünde 

eleĢtiriler de vardır. Bu durum kuramının belirsizliği yönünde 

düĢünceler doğurmuĢtur. Benzer Ģekilde Kohlberg‟in araĢtırmalarını 

yürütürken kullandığı dil metodolojisinin özensizliğine dair eleĢtirilere 

de rastlanır (Çinemre, 2014). 

6. Cinsiyet Yanlılığı: Kohlberg, cinsiyet konusunda, erkeklerin 

adalet ve eĢitlik ilkelerine dayalı kurallara odaklandığından, 4. basamağa 

daha kolay bir Ģekilde ilerlediklerini; kadınlarınsa, kiĢilerarası temel 

iliĢkilere odaklandıklarından, ahlaki karar almada erkeklerden daha az 

olgun ya da yetersiz düzey gösterip (Schlesinger, 1987, s. 3-4), 3. 

basamakta sabitlendiklerini ileri sürmüĢtür (Kohlberg, 1973a; Akt, 

Çinemre, 2014: 79). Kohlberg‟in bu ifadesi kadınlara karĢı taraflı olduğu 

gerekçesiyle özellikle baĢta Gilligan olmak üzere pek çok araĢtırmacı 

tarafından eleĢtirilmiĢtir (Çinemre, 2014; Ulusoy, 2002). 

7. Teoriye Dini Açıdan Gelen Eleştiriler: Kohlberg ahlak ve 

din üzerine Ģöyle bir açıklamada bulunmuĢtur: 

“Tüm ahlak ilkeleri belirli bir dine tabi, yahut tümüyle dinden 

bağımsız değildir. Biz, Katolik, Protestan, Yahudi, Budist, Müslüman ve 
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Ateistlerin ahlakî düşünce gelişimleri arasında önemli bir fark tespit 

edemedik. Çocukların dinî alandaki ahlakî değerleri, genel ahlakî 

değerler olarak aynı evrelerden geçmektedir. Öyle ki; 2. Evredeki bir 

çocuk muhtemelen her halukârda “Biz Tanrıya karşı iyi olursak, o da 

bize karşı iyi olur” diyecektir. Kültürel değerler ve din, ahlak 

yaşamındaki belli ödevleri seçici bir şekilde genişleten önemli bir 

etkendir. Ancak temel ahlakî değerlerin gelişimindeki yegâne nedenler 

bunlar değildir.” (Sapp, 1986: 273; Akt, Hood vd.,1966: 214). 

Ayrıca ona göre inanç geliĢimi ahlaki geliĢim ile paralel ilerler 

ancak ahlak dinden bağımsızdır. Ek olarak Kohlberg‟in ahlaki geliĢim 

için inanç geliĢimini de gerekli gördüğü Ģeklinde yorumlar vardır 

(Çinemre, 2014). Ancak bu yorumlar neyin daha iyi ve neyin daha kötü 

olduğunu belirten din temelli bir ahlak sistemi ile ahlaki muhakeme 

yeteneğini geliĢtirmeyi hedefleyen biliĢsel bir ahlak sistemini 

uzlaĢtıramaz. Bu anlamda Kohlberg‟in ahlak anlayıĢı ile din temelli 

ahlak anlayıĢlarının uyuĢmadığı söylenebilir (Çinemre, 2014). 

Kohlberg ahlaki geliĢim kuramının eleĢtirilen yönleri olduğu gibi 

araĢtırmacılarca desteklenen baĢlıca nitelikleri de vardır. Bu nitelikleri Selçuk 

(2007: 122) Ģöyle ifade eder: 

 Her bireyin ahlaki yargısı aynı sırada ve dönemlerde geliĢir. 

 Ahlaki geliĢim tedrici ve devamlıdır. 

 Bir döneme girildiğinde birey bu döneme ait yargılarda bulunur, 

nadiren daha düĢük dönemlere geriler. 

 Eğitim, en fazla bir sonraki ahlaki yargı dönemine geçilmesine 

yardımcı olabilir. 
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Kohlberg ahlaki geliĢim evreleri tam olarak desteklenmeyip eleĢtirilse de,  

ahlaki geliĢim üzerine farklı boyutlar kattığı için hala birçok bilim insanının 

dikkatini çekmektedir. Ġlerleyen zamanın yarattığı değer gereksiniminin de bu 

talebi arttıracağı ve yeni araĢtırmalara aracı olacağı öngörülebilir. Ayrıca 

Kohlberg ikilemleri bir ampirik uygulamadan ibaret değildir. Nitekim ikilemler, 

Aristo‟nun adalet probleminin biçimlerinden, Kant rasyonalizminin eleĢtirisinden, 

kültürün iĢlevinden, ahlakın evrenselliğinden vb. birçok düĢünümden yola çıkarak 

haklılaĢtırma biçimleri sunmuĢtur (Çiftçi, 2003). Bu nedenle ikilemlerin 

uygulandığı bireylerin verdikleri cevaplar, sadece doğru-yanlıĢ Ģeklinde 

değerlendirilmemiĢtir. DüĢünsel temelleri ile incelenip bir davranıĢı seçme 

nedeninin nasıl açıkladığı önemsenmiĢtir. Bu durum yöntemsel bir yaklaĢım olan 

disiplinlerarasılığı iĢe koĢar. Böylece eğitim bilimden gerekçelendirmeyi de 

içeren metindilbilime uzanarak araĢtırmaya daha tutarlı ve zengin bir yorum 

katma olanağı bulunur.  

 

3.3.  Metindilbilimden Gerekçelendirmeye 

Metnin oluĢumu bir yazma süreci gerektirdiğinden metinbilime geçmeden 

önce yazma edimine ve yazma eğitimine kısaca değinilecektir. 

 

3.3.1. Yazma ve Yazma Eğitimi 

Temel dil becerilerinden biri olan “yazma, zihindeki duygu, düĢünce, istek 

ve olayların belli kurallara uygun olarak çeĢitli sembollerle anlatılmasıdır” 

(GüneĢ, 2013: 157). Bu nedenle yazma dil geliĢiminde önemli bir alan olmakta ve 

insanların birbirleriyle iletiĢim kurmalarına olanak sağlamaktadır (GüneĢ, 213).  

Yazma bireyin kendini doğru ve amacına uygun olarak ifade etmesini, 

iletiĢim kurmasını sağladığı için aynı zamanda toplumsal bir zorunluluktur. 

(Yıldız, 2008; Özbay, 2006). Bunun sebebi, yaĢamdaki dinamikliğin insanı 
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anlatma gücünü arttırmaya sevk etmesi ve insanın toplumda en iyi yeri 

edinebilmek için kendini gösterme gücünü geliĢtirmesidir. Dolayısıyla yazma, 

insan tabiatının en doğal özelliklerinden biri olarak kabul edilir (Özbay, 2006). 

Bireylerin yazma edinimi genellikle ilk okuma ve yazma sürecinden 

itibaren geliĢtirilmeye çalıĢılır (Tazebay ve Çelenk, 2008: 131). Ayrıca bu edinim 

okullarda daha çok “kompozisyon” kavramı ile karĢılanır. Kompozisyon yazma, 

cümle düzeyinde baĢlanıp paragraf ve metin yazmaya doğru bir sırada gerçekleĢir 

(Yıldız, 2008). Bu nedenle metin oluĢturma süreci olarak yazma, kompozisyonlar 

nezdinde metin bilgisiyle doğrudan iliĢkilidir (Özbay, 2011; Tazebay ve Çelenk, 

2008). 

Bu araĢtırmada yazmaya, kiĢisel ve toplumsal yönelimden ziyade mesleki 

perspektiflerden de yaklaĢılmıĢtır. Nitekim öğrencilerin Kohlberg ahlaki 

ikilemleri hakkındaki gerekçelendirmeleri öğrencilere kompozisyon Ģeklinde 

yazdırılmıĢ farklı disiplinler iĢe koĢulmuĢtur. Özellikle “öğrencilerin kanıtlayıcı 

metin türlerinde daha fazla zorlandıkları” (Akyol, 2006) dikkate alınırsa bu 

araĢtırmanın amaçları dıĢında; gerekçelendirme eksiklerini gidermeye, yazma 

sürecini iyileĢtirmeye, yazma farkındalığı ve sorumluluğu kazandırmaya vb.ne 

yönelik katkılar sunacağı da öngörülebilir. Ayrıca burada Ģu noktaya değinmekte 

de fayda vardır; yazma edimi hem bu araĢtırmanın hem de birçok disiplinin 

kendini var etme olanağıdır. Çünkü yazma edinimi ile oluĢturulan anlamlar 

yelpazesi çok çeĢitli, sınırsız ve iĢlevseldir. Yani yazma, anlaĢılma amacı taĢıyan 

bir metin olarak toplumsal her alanı kendinde barındırır. Bu ifadeleri daha da 

somutlaĢtırmak amacıyla metinbilimin temel kavramı, metin kavramına 

baĢvurulabilir. 
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3.3.2.Metin  

ĠletiĢimin önemli koĢullarından biri olarak görülen ve en büyük dilsel 

birim olduğu tartıĢılan metin kavramı, birçok araĢtırmacı tarafından farklı yönleri 

ile ele alınmıĢ, tanımlanmıĢtır. Bu nedenle metin kavramı üzerine tek bir 

tanımlama geliĢtirmek olanaklı değildir. Ancak iĢlevsel olduğu öngörülen seçili 

kimi tanımlara yer verilebilir. 

Fransızca texte, Ġngilizce text sözcüklerinin kökenlerine bakıldığında, bu 

sözcüklerin, Latincede “kumaĢ” anlamındaki textus sözcüğünden geldiği 

görülebilir. KumaĢ nasıl ipliklerden dokunarak bir bütün oluĢturuyorsa, metin de 

kendisini oluĢturan öğelerin birbirlerine aĢama aĢama eklemlenmesiyle, bir 

dokuma süreci sonunda ortaya çıkar (Akbayır, 2007:219). Böylece bir aradalığa 

dayanan anlamlı bir doku meydana gelir. Nitekim“her metin, anlam bütünlüğü 

oluĢturan metin parçacıklarının (cümle ve cümle değerindeki birliklerin)  

toplamıdır (Günay, 2007: 44). Bu anlamda “metin her Ģeyden önce bir yapıdır ve 

bu yapıda yalnızca metnin yapısal örgüsü değil, onu çevreleyen dıĢ gerçeklik de 

söz konusudur” (G. Ġnceoğlu ve A. Çomak, 2009) denebilir. 

Metin anlamlı bir doku ve yapı olarak bildiriĢim özelliğine sahip 

olduğundan, iletiĢimin gerçekleĢme koĢulunu oluĢturur (Dilidüzgün, 2010). Yani 

“bir dilsel örgünün metin olabilmesi için, dilbilgisel ve konusal bütünlüğün yanı 

sıra, özellikle bir iletiĢimsel iĢlevi olması gerekir” (Kanatlı,1998: 44). Bu yönüyle 

“göstergebilim, metni iletiĢimin gerçekleĢtirilmesini sağlayan dilsel bir gösterge 

olarak tanımlarken iletiĢimsel iĢlevleri olan resim, tablo çizim gibi nesneleri de 

metin olarak kabul etmektedir. Bu nedenle romandan trafik ıĢıklarına kadar 

uzanan bir yelpaze içinde, iletiĢim kurmaya hizmet eden her olgu metin niteliği 

taĢımaktadır (Dilidüzgün, 2010: 26). Önemli olan bu göstergelerin tutarlı ve 

bağıntılı öğeler olmasıdır (Günay, 2007). 



68 

 

Metni araĢtıran metinbilim, çalıĢmalarını birçok disiplinle birlikte 

gerçekleĢtirir ve metin bilgisi ile aynı anlamda kullanılmaz. Metinbilim metinle 

ilgili her türlü bilgiyi kapsamaktan ziyade dilbilim, söylem çözümleme kuramları, 

sözceleme kuramı ve göstergebilim verilerine göre metin çözümleme yöntemi 

olarak kullanılır (Günay, 2007). Metinbilim, metnin örgütleniĢ biçimini, onun 

bünyesinde yer alan toplumsal, düĢünsel, imgesel ve daha nice yapıların 

belirlenimlerini inceler (Günay, 2007: 52) Ġlgili araĢtırmada da yazınsal 

metinlerin toplumsal, düĢünsel, imgesel ve dilsel yapısı metnin içerisinde yer alan 

tutarlılık ve anlam olgusu ile ele alınarak çözümlenecektir. Bu iki nokta metnin 

metinsellik ölçütleri arasındadır. Bu anlamda metni metin yapan metinsellik 

ölçütlerine göz atılabilir: 

a) Bağdaşıklık (Chosion):BağdaĢıklık bir yazının metin olmasını sağlayan 

metin içi iliĢkileri kuran dille ilgili özelliklerin tümü (Günay, 2007: 71), 

yani “metnin yüzeysel yapısındaki bileĢenlerin dilbilgisel iliĢkileri ve bu 

dilbilgisel iliĢkilerin ortaya çıkarttığı tüm kullanımlardır” (CoĢkun, 

2011). 

b) Tutarlılık (Coherence):Metindeki bilgilerin belli bir birlik ve bütünlük 

içinde zihinde anlamsal olarak bir Ģema yaratması, canlanması, metinde 

iĢlenen konu etrafında adeta kalıplaĢarak Ģekil almasıdır (Karatay, 2010: 

375). BağdaĢıklıktan farklı olarak tutarlılık, dilbilgisel bağlantılarla 

değil, anlamsal bağıntı ve bütünlükle ilgilidir (Özbay, 2011: 136). 

c) Amaca Uygunluk/Niyet (İntentionality):Bir bildiriyi üreten özne, 

ürettiği bildirisi ile alıcı üzerinde belirli bir etki yaratmayı amaçlar. Yani 

her vericinin bir niyeti vardır (Günay, 2007: 124). Yazarın niyetinin, 

amacının belirlenmesiyle metnin ana fikri de anlaĢılacağından bilgi 

verici metinlerde bir belirsizlik ya da gizlilik olmamalıdır. Ancak edebi 

metinlerde bu durum farklıdır. Yazar, sanatlı bir dil kullanarak biliĢsel 
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bir mesaj vermek yerine okuyucuda bir duygu uyandırmayı, onun 

üzerinde bir etki bırakmayı amaçlamıĢ olabilir (Özay, 2011: 136). 

d) Kabul Edilebilirlik (Acceptibility): Metin belirli dil iliĢkilerinin 

toplumsal ve kültürel bir sonucu olduğu için her metnin belli bir toplum, 

dönem ya da grup için kabul edilebilirlik ölçüsünden söz edilebilir 

(Günay, 2007). Burada okuyucunun metni anlamlandırma kabiliyeti ve 

toplumsal kültürel özellikler etkilidir. Bu anlamda metnin kabul 

edilebilirliği, “bir yanıyla kendi öznel yanları (kültür düzeyi, eğitim 

durumu, yaĢı vb.), diğer yanıyla da içinde bulunduğu toplumla olan 

iliĢkileriyle ilgili bir durumdur” (Günay, 2007: 131). 

e) Duruma Uygunluk (Situationality): Bir metnin iletiĢimsel amaçlarının 

durum bağlamında belirlenmesidir. Yemeğe baĢlayan birisine “Afiyet 

Olsun” yerine “Nasılsın” ya da bir sınavda baĢarısız olmuĢ kiĢiye 

“Gözünaydın” demek toplumsal uzlaĢım boyutunda duruma uygun 

değildir (Dilidüzgün, 2010: 38). 

f) Bilgilendiricilik (İnformativity): Bilgisellik, metnin alıcısı için yeni ve 

beklenmedik bilgiler taĢıması demektir. Yeni bilgiler sunmayan 

metinlerin metinselliğinden Ģüphe edilir (Dilidüzgün, 2010). 

g) Metinler arasılık (İntertextuality): Bir metin diğer metinlerden 

yalıtılıp soyutlanamaz. Çünkü “bir metnin baĢka metinlerle iliĢkisine 

göre bir değeri ve anlamı vardır. Metinler arası (fr.intertextualite) 

kavramı; kültürel ortam, alıntılar, Ģu ya da bu biçimde gönderimde 

bulunulan metinler ve metin türleri ile ilgili kavramdır. Metinlerarasılık 

kavramı, bir metnin ya da metinler grubunun baĢka metinlerle olan açık 

ya da gizli iliĢkilerini belirtir” (Günay, 2003: 211). Tanımdan hareketle 

denilebilir ki, metinlerarasılık yazar ve okurun o ana kadar karĢılaĢmıĢ 

olduğu bütün metinlerin birbiriyle ve o an ele aldığı metin ile iliĢkisidir. 
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Nitekim Fox (1995),“metinler arasılığın; yazarın, okuyucunun ve sosyal 

etkileĢimin bir ürünü olduğunu ifade etmektedir ve kavramın sınırlarını 

geniĢletmektedir” (Akt, Tazebay ve Çelenk, 2008: 228). 

 

Görüldüğü üzere bir dilsel örgüyü metin yapan ölçütler dilbilgisel, 

anlamsal bütünlüğün yanı sıra toplumsal, grupsal, bireysel, kültürel özelliklerin; 

bilgi üretiminin; zamanın ruhunun vb. iletiĢimselliği ile dile gelmektedir. Bu 

anlamda metnin iletiĢimselliğinin dilsel kuralların yüzeysel aktarımını aĢtığı 

görülür. 

 

Metinlerin iletiĢimselliği farklı biçimsel özelliklerle ortaya çıkmıĢtır. Bu 

özellikler metnin iĢlevlerini arttırır ve metni farklı açılardan incelemeye olanak 

tanır. Bu anlamda gerekçelendirmeye uzanan bu potansiyeli irdelemek üzere 

metin özellikleri, yapıları irdelenebilir.  

 

 

3.3.2.1. Metin Tipleri, Tonları ve Türleri 

Metinleri sınıflandırmak için birçok tasnif yapılmıĢtır. Ancak “metinleri 

sınıflandırmak için genel olarak 3 ölçüt kullanılır: Metnin tonu, metnin tipi, 

metnin türü. Ancak bu özellikler her metinde çok belirgin olarak bulunmayabilir. 

Aynı metin içinde tür, tip ya da ton olarak bir ya da daha fazla özellik 

bulunabilir” (Günay, 2003: 216). Bu özellikleri detaylandırmak için kısaca bu 

ölçütler Ģöyle tanımlanabilir: 

Metnin tonu: Metindeki tonlama (fr.tonalite) belli bir konuyu ele alma 

biçimi içinde, vericinin (anlatıcının) duygularını, niyetlerini, duyarlılıklarını 

belirten öğelerin bütünüdür.  Bu tür duyguların anlatımı da öğretici, esenlikli, 

içsel, dokunaklı, dramatik, ağlatısal (fr.traque), destansı, düĢlemsel, kalem 
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kavgasına yatkın ya da gülünç (fr.comique) biçimlerde olabilmektedir (Günay, 

2003: 218). 

Metin Türleri: Metin türleri, bir dil topluluğunda toplumsal, tarihsel 

geliĢme süreci içerisindeki iletiĢimsel gereksinimlerden kaynaklanmıĢlardır, 

diyesi iletiĢimsel gereksinimlerle metin türleri arasında bir koĢutluk olmuĢtur 

(Kanatlı, 1998: 44).Bu nedenle iletiĢimin etkilediği yazınsal alan; kiĢilerin ilgisi, 

toplumsal beklentiler, dil iĢlevleri vb. birçok etki ile sınıflandırılmıĢtır. 

Günay‟a göre, “bir metin grubu olarak tür, belli örnekçelere, uzlaĢma ve 

genel kabul görmüĢ biçimlere uyan metinleri belirtir (Günay, 2003: 357). Belli 

örnekçeler üzerinde uzlaĢma ve daha önce kabul görmüĢ olanı belirleme yine 

metin türünün iletiĢimsel boyutunu ön plana çıkarır. Ayrıca metin türlerini bilmek 

de iletiĢimde ayrı bir öneme sahiptir. Çünkü “türleri bilmek okuyucuya, okurken 

yazarın amacını fark etme imkânı verir ve yazmada amaca göre nasıl bir üslup 

kullanılacağını, hangi anlatım biçimlerinden yararlanılacağını vb.” (Özay, 2011) 

metni nasıl daha doğru anlamlandıracağını ve iletiyi açıklığa kavuĢturacağını 

sağlayabilir. Bu nedenle iletiĢim özelliğinin hangi açıdan değerlendirildiği önemli 

bir farklılık yaratır. 

Kanatlı, Günay ve Özay‟ın ifadelerinden yola çıkarak denilebilir ki, farklı 

odaklar ile metin türlerini çeĢitlendirmek olasıdır. Ancak bu durumda metin 

türlerini net bir sayıyla belirlemenin güçlüğü görülür. Buna rağmen “türün doğru 

belirlenmesi; tür bilgisine sahip olmakla, türleri birbirinden ayıran nitelikleri 

bilmekle olanaklı (Erkul, 2007) olduğundan belirlenmiĢ metin türlerini 

konulaĢtırmak yararlı olabilir. Bu nedenle metin türlerini somutlaĢtırmak adına 

Günay‟dan (2003) alınan bazı metin türlerine kısaca değinilebilir: 

1. Özyaşamöyküsel Metin Türü: Bireyin kendi yaĢam öyküsünü anlattığı 

metin türüdür. 
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2. Öğretici Metin Türü: Okuyucuyu bilgilendirmek ve bu bilgilere göre 

davranmasını sağlamak amacıyla yazılmıĢ metin türüdür. 

3. İçsel Metin Türü: Birey duygularının betimlenmesine yönelik metin 

türüdür. 

4. Polemik Metin Türü: Ahlakla, dinle ve toplumla ilgili genel tutumların 

değerlendirilerek, yanlıĢların ortaya konduğu tartıĢma içerikli metin 

türüdür. 

Görüldüğü üzere metin türlerini farklı odaklar ile çeĢitlendirmek olanaklıdır. 

Ayrıca metinleri tiyatro, roman, destan, vb. edebi ürünlerle iliĢkilendirerek de 

metin türleri üretilmekte ve bunlar da romanesk, ağlatısal, gülmece, dramatik, 

destansı, olağanüstü ve düĢlemsel, aytamlık (hitabet), mektup metin türleri olarak 

sınıflandırılabilmektedir (Günay, 2003).  

Metnin Tipi: Tip, bazı ortak yönlerle ilgili olarak sınıflandırılmıĢ metnin genel 

özelliğini, daha genel metin ulamlarını belirtir. Bazen değiĢik metin tipleri birbiri 

içine girmiĢ olabilir. Yani söyleĢimsel metin tipi içinde betimleyici, anlatısal hatta 

kanıtlayıcı metin tipini de bulmak olasıdır (Günay, 2003: 230). 

Tonda, metin okuyucuda etki yaratmaya yönelik iken, tiple ilgili sınıflandırmada, 

metnin genel özellikleriyle ilgili olarak okuyucunun yapabileceği bir sınıflama 

söz konusudur (Günay, 2003: 230). 

Tip bakımından metinler bazı kaynaklarda tür olarak da geçmektedir. Ancak bu 

farklı adla sınıflandırmaya rağmen içeriklerinde büyük benzerlikler söz 

konusudur. Bu nedenle ilgili yazın bölümünde Dilidüzgün‟e dayanarak “metin 

türü” baĢlığı altında olan bazı metin tiplerine yer verilecek, Günay‟ın (2003) 

belirttiği 8 metin tipi madde baĢı olarak ele alınacaktır. Ayrıca bu metin 

tiplerinden “kanıtlayıcı metin tipi” dıĢında olanlara kısaca değinilecek, 

“kanıtlayıcı metin tipi”ne gerekçelendirme ile iliĢkisi bakımından daha ayrıntılı 



73 

 

yer verilecektir. Dilidüzgün (2010) ve Günay‟a (2003) dayanarak Ģu metin tipleri 

ön plana çıkarılabilir: 

1. Anlatısal Metin Tipi: Anlatı, anlatıcının bakıĢ açısına göre olaylar 

dizisini birbirine, uzam ve zamana bağlayarak bilgi vermesidir. Bu 

metinlerde sebep, sonuç, niyet, amaca ulaĢma ve zaman iliĢkileri yan 

tümceler ile öne çıkar. 

2. Betimleyici Metin Tipi: Anlatıcı, anlatmak istediği Ģeyi (kiĢi, nesne, yer 

vb.) okuyucunun zihninde canlandırmak için özellikleri ile birlikte 

niteleyerek açıklar. Böylece seçilen Ģey okuyucuya yaklaĢtırılır, 

okuyucuyla iliĢkili hale gelir. 

3. Söyleşimsel Metin Tipi: Bu metin tipleri, genellikle karĢılıklı 

konuĢmalara yönelik anlatılardır. SöyleĢi, söyleĢim ve görüĢme en çok 

bilinenleridir. 

4. Sözbilimsel Metin Tipi: ġiirsel iĢlevi baskın olan metin tipleridir. Dilsel 

anlatım incelikleri, edebi sanatlar, söz dizimsel, anlam bilimsel, ses 

bilimsel düzenlemeler vb. birçok dil özelliği bu metin tiplerine yansır. 

5. Açıklayıcı Metin Tipi: Dünyayı ve iĢleyiĢini anlama temel iĢlevi ile 

gerçek dünyaya ait bilgileri arttırma ve yayma amacına sahip metin 

tipidir. Yani okuyucunun bilmediği bir konuyu anlaĢılır kılmak için 

açıklayan metinlerdir. 

6. Önceden Haber Verici Metin Tipi: Geleceğe yönelik hazırlanmıĢ 

anlatım yapıları olarak, gelecekten haber veren, bir olay ya da durum 

hakkında tahminde bulunan metinlerdir. 

7. Üstün Metin Tipi: Bu metin tipinde üstün olarak nitelendirilen sanal 

ortamlarda oluĢturulmuĢ metinlerdir. Her metin tipini temsil ettiği 

gerekçesiyle tartıĢmalı bir tip olan üstün metin, bilinen geleneksel metin 

tip ya da türlerinin çoklu ortam araç ve gereçlerine yansıtılmasıdır. 



74 

 

8. Buyrumsal (Eğitici, Öğretici) Metin Tipi: Anlatıcının okuyucuya bir 

Ģeyler yaptırma, harekete geçirme isteğinden kaynaklanan metin 

tipleridir (Dilidüzgün, 2010; Günay, 2003).  

9. Kanıtlayıcı Metin Tipi: Kanıtlayıcı (fr.argumentatif) metinler, değiĢik 

tanımlamalar, açıklamalar, düĢünce biçimleri, karĢı çıkma, kısaca 

kanıtlamaya yönelik her türlü anlatım biçimiyle örülü bir metinsel 

yapıdır (Günay, 2003: 324). Anlatıcı“bir Ģeyin doğru\yanlıĢ, 

olumlu\olumsuz vb. olduğu konusundaki inançları ve düĢünceleri 

değiĢtirerek ikna etme ve inandırmayı amaçladığı için 

ispatlama\kanıtlama yoluna gider” (Dilidüzgün, 2010: 96). Bir 

düĢüncenin diğerinden daha değerli olduğunu (akıl 

yoluyla/düĢünmeyle/akıl yürüterek) kanıtlamak söz konusudur (Kıran ve 

E. Kıran, 2000: 27). Bu nedenle istekler, duygular ve düĢünceler 

açıklayıcı ve dayanaklı bir Ģekilde ortaya konur. Çünkü amaç “bir tezi 

savunmak, bir düĢünceden yola çıkarak bir baĢka düĢünceyi 

çürütmek”tir (Günay, 2003: 325). Bu amaçla anlatıcı tezinin tutarlı, 

kendinin de emin ve içten olduğunu gösterecek bir anlatım Ģekli ve 

sözcük dağarcığı kullanır. Ayrıca bunların yanında anlatıcının 

sesleneceği kitlenin düĢünce ve beklenti düzeyine paralel bir söylem 

belirlemesi gerekir. Eğer alıcıya  (kitleye) hitabet ile sesleniliyorsa 

vurgu, ses tonu, seslemleme gibi sessel özelliklerin konuĢmaya iyi 

yedirilmesi alıcı üzerinde önemli bir etki yaratır (Dilidüzgün,  2010; 

Günay, 2003). 

Kanıtlayıcı metin tipinde ikna etme, inandırma amacının belirleyiciliği bu 

metin tipinin aynı zamanda ikna edici yazma etkinliği olduğunu gösterir. Nitekim 

ikna edici yazma, “kendi düĢüncelerini öne sürmeyi, değerlerini nasıl açıkladığını 

ve gösterdiğini, duygu, düĢünce ve isteklerini nedenleri ve gerekçeleri ile ortaya 
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koymayı vb. gerektirir (GüneĢ, 2013). Bu yönüyle kanıtlayıcı metin tipinin 

gerekçelendirme ile olan ortak paydalarına da değinilebilir. Çünkü ikna edici 

yazma ve kanıtlayıcı metin tipinin gerekçelendirme ile olan benzerlikleri söz 

konusudur. Bu benzerlikler gerekçelendirmenin detaylandırılmasıyla daha da 

açığa çıkabilir.  

 

3.3.3.Gerekçelendirme 

Gerekçelendirme kavramını ele alan araĢtırmacılar bu kavrama farklı 

açılardan yaklaĢmıĢ ve farklı anlamlandırmıĢtır. Bu farklılıkları ortaya koymak 

adına, bu kavramın çeĢitli tarihsel dönem algılarına tanımlar aracılığıyla yer 

verilecektir. 

ÇağdaĢ epistemolojide doğru inancı bilgi haline getirmeye 

gerekçelendirme denmektedir. Bu terim, Platon‟da‚ logos‛la karĢılanmakta idi. 

Logos açıklama, kanıt getirme veya nedenini ortaya koyma anlamına geliyordu 

ve bilgi, “açıklanmıĢ doğru inanç” (logos orthedoxa) olarak tanımlanıyordu 

(BaĢdemir, 2010: 46). 

Farabi‟nin gerekçelendirme adı altında olmasa da “bilgiyi inancın 

doğruluğunun bilincine varma” olarak tanımlaması gerekçelendirme için bir çıkıĢ 

kabul edilir. Çünkü ona göre inanç, zihnin dıĢındaki olgulardan bağımsız olarak 

onlar hakkında olan kanaatlerdir (BaĢdemir, 2010). Ayrıca“bir mesele hakkında 

inandırma ve inanç temin edip bir nesneyi kesin olmadığı halde kesin vehmettiren 

ilk öncüllerin Ģartları, durumları ve onların nasıl düzenlenmeleri gerektiği” 

(Farabi, 2008: 22) mantıki bir kuvvetin yöntemidir.  

Lee‟ye göre (2002: 2) gerekçelendirme, mantıklı düĢünmenin ve eleĢtirel 

düĢünmenin bir aĢamasıdır. Çünkü bazı iddialar baĢka iddialarla desteklenerek 

veya bu iddialara yönelik sebepler ileri sürülerek güçlü hale getirilir (Akt. Duran 

AymıĢ, 2013: 21). 
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Chisholm‟a göre, gerekçelendirme doğru inancı bilgiden ayıran, kanıta 

dayanan Ģeydir (BaĢdemir, 2010). 

Kienpointner‟a (1996: 76) göre ise gerekçelendirme; sorunların Ģiddet 

içermeyen çözümü, gerekçeler aracılığıyla ortak bir dil, ve bu dille ortak bir 

dünya görüĢü bulma ya da oluĢturma çabasıdır. Sadece tartıĢmalı savın doğruluğu 

ya da yanlıĢlığına değil, aynı zamanda ahlaksal değerlerin, ilkelerin ve davranıĢ 

ölçünlerinin uygunluğuna ya da kabul edilebilirliğine dayandırılan etkinliktir 

(Akt. Kanatlı, 1998: 97). 

Görüldüğü üzere gerekçelendirmenin kanıta dayanma özelliği, mantıki 

düĢünmenin bir göstergesi olarak algılanmıĢtır. Bu gösterge gerekçelendirmenin 

dilsel olmasa da içeriksel karĢılığının kimi bilimsel alanlar ile örneklenmesini 

sağlamaktadır; felsefe, din, mantık, dilbilim, etik vb. Ayrıca eski dönemlerden 

beri var olan gerekçelendirmenin, bilgiyi sistemleĢtirme ve dilsel bir ortaklık 

kurmadaki önemi ahlaksal değerlerle de iliĢkilidir. Bu yönüyle 

gerekçelendirmenin ilgili araĢtırmadaki önemi rastlantısal değildir. 

Gerekçelendirmenin bir akıl yürütme söylemi geliĢtirdiği dikkate alınırsa 

söylemlerde farklılıklar olacağı da öngörülebilir. Bu durumda gerekçelendirmenin 

hangi özelliklerinin bu söylemlere kapı araladığını açmak anlamlı olacaktır. 

 

3.3.3.1. Gerekçelendirmenin Belirleyenleri 

Gerekçelendirmenin yapıldığı alana göre belirleyenleri değiĢmektedir. 

Ancak buna rağmen gerekçelendirmenin özgünlüğünü belirginleĢtirecek bir içerik 

sunulabilir: 
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1. Gerekçelendirmede akılcılık, mantıksal tutarlılık, diyesi çeliĢ-mezlik 

aranır. 

2. Gerekçelendirmede öne sürülen gerekçeler, normları, yasalara, bilimsel 

verilere, kimi zaman da deneyimlere dayandırılır. 

3. Gerekçelendirmenin; hakikatı, doğruyu, iyiyi bulma gibi ahlaksal 

(ethisch) boyutu var. 

4. Gerekçelendirme, bireylerarası sınanabilirliği (intersubjective 

Überprüfbarkeit) de göz önünde bulundurur.  

5. Gerekçelendirmede, çıkarımlamak, nedenini açıklamak, temellendirmek 

ve savunmak gibi çıkarımsal söz-eylemler ön plandadır. 

6. Ahlaksal boyutundan dolayı gerekçelendirme, kandırmayı değil 

inandırmayı hedeflemelidir. 

7. Açıklık, anlaĢılırlık gerekçelendirmenin, ciddiyet ve dürüstlük de 

gerekçelendirenin özelliği olmalıdır. 

8. Gerekçelendirme; sav, değerlendirim, öneri ya da öğüt Ģeklinde 

gerçekleĢen tezler ve karĢı tezleri içerir (Kanatlı, 1998: 194). 

 

Yukarıdaki ifadelerden anlaĢıldığı üzere gerekçelendirme tanımlarına 

paralel olarak rasyonel, kanıtlı, ahlaki, sınanabilir, ikna edici özellikleri ile 

olanaklıdır. Gerekçelendirmenin ahlaki özelliğinin baskınlığı ahlaki 

gerekçelendirmeye değinmeyi gerekli kılmaktadır. 

3.3.3.2. Ahlaki Gerekçelendirme 

Alan yazınında ahlaki gerekçelendirme adı altında yeterli kaynağa 

rastlanmamıĢtır. Bu nedenle gerekçelendirme tanımları ve gerekçelendirmenin 

belirleyenlerinden yola çıkarak kimi yorumlara yer verilebilir.  
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Gerekçelendirmenin ahlaki boyutu hem gerekçelendirme sürecinde hem de 

gerekçelendirenin özellikleri ile var olur. Bu nedenle “gerekçelendirme ahlaki 

eylem olanağına sahiptir” ve “ahlaki eyleyen bireyin gerekçelendirmesi ahlaki bir 

gerekçelendirmedir” denilebilir. Bu ifadeden yola çıkarak ahlaki eylem ve 

gerekçelendirmenin bir aradalığının ahlaki gerekçelendirmeyi sağladığı 

söylenebilir. Çünkü bir yalanı haklı kılmak için bile bile gerekçelendirmekte 

olasıdır. Fakat ahlaki eyleyen birey yalana inandırmayı değil doğruya inandırmayı 

tercih eder. Dolayısıyla gerekçelendirmesinden kendini sorumlu tutar ve böylece 

ahlaki gerekçelendirmede bulunur (Cevizci, 2005; Kanatlı, 1998). Pieper ise bu 

düĢünceleri Ģöyle ifade eder:  

“…her halükarda önemli olan, tartıĢılan tutum, tavır, davranıĢ ya da 

eylemin kiĢisel olarak sorumluluğunu üstlenmeye ve eleĢtirel itirazlara karĢı “iyi” 

gerekçelerle savunmaya hazır olmak, böylelikle eylemin temelinde ahlaki bir 

amaç olduğuna karĢımızdakine inandırmak (o bu durumda farklı davranmıĢ 

olabilecekse bile), en azından onun bu ahlaki amacımızı teslim etmesini 

sağlamaktır” (1994: 171). 

Kanatlı ve Cevizci‟ye dayanan yorumlara ve Pieper‟in ifadelerine 

göre,“bir durumun nasıl gerekçelendirildiği ahlaki bir nitelik taĢır ve 

gerekçelendirmeye, gerekçelendirenin de inanması bu ahlaki niteliklerin 

baĢındadır” denebilir. Bu nitelikleri anlamlandırmak için gerekçelendirilmiĢ 

metin, veri, söylev vb. incelenip, çözümlenebilir, yani gerekçelendirme 

çözümlemesi ve söylem çözümlemesi aynı zamanda bir metin çözümlemesidir. 
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3.3.4. Metin Çözümleme 

Metin çözümleme bir dil analizi yaklaĢımı yani metaetiktir. Çünkü insana 

ait olan iletiĢimsel yeti incelenebilir veriler sunar. Metaetik de “insan eyleminin 

iletiĢim yoluyla aktarılabilir ve iletiĢimde içerilmiĢ olduğu görüĢünden hareket 

eder ve gündelik ahlak dilini analiz ederek ahlaki eylemin özelliği ve nedenleri 

hakkında bizi aydınlatmaya çalıĢır (Pieper, 1997: 214).  Bu nedenle ahlaki 

olguları saptamaya yönelik metin incelemelerinin ve ilgili araĢtırmanın inceleme 

yönteminin metaetik olduğu söylenebilir. 

Metindilbilimden kesin bir çizgi ile ayrılamayan metaetik, bu disiplin 

içerisinde farklı yapısal ve iĢlevsel odaklara göre metin çözümlemesi, söylem 

çözümlemesi olarak da adlandırılır. Metin çözümlemeye göre, “yazınsal metinler 

çok anlamlı metinler olduğundan, aynı metni değiĢik bakıĢ açısı ve farklı 

yöntemlerle okumak, metni anlamlandırmak ya da yorumlamak olasıdır (Günay, 

2003: 413). Çünkü“metin çözümlemesinde metnin yüzeysel yapısında 

bulunmayan bilgilere ulaĢılması amaçlanır. Metin çözümlemede bütüncenin 

düzenleniĢi, varsayımlar, metnin düzenleniĢinde kullanılan akıl yürütmeler, 

tanıtlamalar (fr.demonstration), olumlamalar (fr.affirmation), yalın varsayımlar 

ya da her türlü kanıtlama biçimi üzerine bazı yargılar getirme söz konusudur.” 

(Günay, 2003: 414).Dolayısıyla metin üzerinde yoğunlaĢarak yapılan bu metni 

ayrıntılı ele alma süreci, farklı anlamlandırma potansiyeline sahiptir. Ayrıca, 

“bütünüyle nesnel olmak isteyen metin çözümleme biçimi, yoruma yakındır ve 

belli bir değer yargısı üzerine geliĢir. Çözümlemede, her zaman metinden yola 

çıkılır, metinde olmayan bilgilere ulaĢılabilir ama metindeki bilgiler yoluyla 

olmuĢtur” (Günay, 2003: 414).  Ayrıca yazınsal bir anlatı metninin 

yorumlanmasında sorumluluk yazar-okur ikilisi tarafından birlikte 

paylaĢılmaktadır (Yılmaz ve Jahiç, 2008: 31)  Bu nedenle yazılı metinler 
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(kompozisyonlar) aracılığıyla ulaĢılan yorumları anlatımın açıklığı ve 

yorumlayıcının algısı hatta kültürel, biliĢsel, mesleki yeterlilik düzeyi 

etkileyebilir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM: BULGULAR, TARTIŞMA VE YORUM 

Bu baĢlık altında ortaokul öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki 

gerekçelendirmelerin, ortaokul öğrencilerinin cinsiyet ve yaĢ özelliklerinin 

Kohlberg‟in ahlaki evrelerine göre dağılımı yer almaktadır. 

 

4. 1 Araştırma Sorularına İlişkin Bulgular 

AraĢtırmanın ilk temel sorusu,  “Ortaokul öğrencilerinin yazılı 

anlatımlarındaki ahlaki gerekçelendirmelerin Kohlberg‟in ahlaki evrelerine göre 

dağılımı nasıldır?” Ģeklindedir. Buna göre toplam 264 öğrenciden 528 veri 

toplanmıĢtır.  

Bu verilerden 518‟i yeterli bilgi sunduğu gerekçesiyle Kohlberg ahlaki 

geliĢim evrelerine göre sınıflandırılmıĢ; 10 veri ise yeterli bilgi sunmadığı için 

etkisiz kalmıĢtır. Ancak yüzde dağılımı hesaplanırken toplam veri sayısı dikkate 

alınmıĢtır. 

Yeterli bilgi sunamayan verilerin içerik analizi yapılırken Ģu gibi 

güçlüklerle karĢılaĢılmıĢtır:  

- Duygu, düĢünce ve tasarıda belirsizlik, 

- Metin plan ve anlam bütünlüğünde kopukluk 

- Cümle kuruluĢunda yanlıĢlık 

- Yazım ve noktalama iĢaretlerinin eksikliğinden kaynaklanan anlam 

bulanıklıkları 
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- El yazısının okunaksızlığı vb. 

 

Aynı gruptan iki farklı veri alındığı için öğrenci sayısı*2 ifadesi 

kullanılmıĢ olup veriler % 100 üzerinden değerlendirilmiĢtir. Ayrıca yüzde 

belirlenirken virgülden sonraki üç rakama kadar yazılmıĢtır.  

    Yeterli veri sunduğu konusunda uzlaĢılan 518 verinin ortaokul 

öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmelerinin Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı 

Tablo 8‟de sırasıyla Ģu Ģekildedir:  

Tablo 8. Ortaokul Öğrencilerinin Ahlaki Gerekçelendirmelerinin Ahlaki Gelişim  

Evrelerine Göre Frekans ve Yüzde Dağılımı 

  

İtaat 

ve 

Ceza 

 

Çıkara 

Dayalı 

İlişki 

 

Kişiler 

Arası 

Uyum  

 

Kanun 

ve 

Düzen 

 

Evrensel 

Ahlak 

İlkeleri 

 

Toplam 

Öğrenci  

Sayısı 

 

Toplam 

Veri 

Sayısı 

Frekans 30 69 216 79 124 264 528 

Yüzde 5.791 13.320 41.698 15.250 23.938 100 100 

 

Tablo 8‟de görüldüğü üzere ortaokul öğrencilerinin ahlaki 

gerekçelendirmeleri ile ortaya çıkan ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri,  

3. Kanun ve Düzen  

4. Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 
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5.  Ġtaat ve Ceza 

Bu sıralamaya göre % 41. 698 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi % 23. 938 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 15. 250 ile kanun ve düzen, %13. 

320 ile çıkara dayalı iliĢki ve % 5. 791 ile itaat ve ceza evresi takip etmiĢtir. 

 

5.Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatımlarındaki Ahlaki 

Gerekçelendirmelerin Kohlberg’in Ahlaki Evrelerine Göre Dağılımı 

Tablo 9. 5. Sınıf Öğrencilerinin Ahlaki Gerekçelendirmelerinin Kohlberg Ahlaki 

Evrelerine Göre Frekans ve Yüzde Tablosu 

 İtaat 

ve 

Ceza 

Çıkara 

Dayalı 

İlişki 

Kişiler 

Arası 

Uyum 

Kanun 

ve 

Düzen 

Evrensel 

Ahlak  

İlkeleri 

Toplam 

Frekans 13 8 69 24 25 72*2 

Yüzde 9.027 5.555 47.916 16.666 17.361 100 

 

Tablo 9‟a göre 5. sınıf öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmeleri ile ortaya 

çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3. Kanun ve Düzen 

4. Ġtaat ve Ceza 

5. Çıkara Dayalı ĠliĢki 
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Bu sıralamaya göre % 47. 916 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi % 17. 361 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 16. 666 ile kanun ve düzen, % 9. 

027 ile itaat ve ceza ve % 5. 555 ile çıkara dayalı iliĢki evresi takip etmiĢtir. 

 

6. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatımlarındaki Ahlaki 

Gerekçelendirmelerin Kohlberg’in Ahlaki Evrelerine GöreDağılımı 

Tablo 10. 6. Sınıf Öğrencilerinin Ahlaki Gerekçelendirmelerinin Kohlberg Ahlaki 

Evrelerine Göre Frekans ve Yüzde Tablosu 

 İtaat 

ve 

Ceza 

Çıkara 

Dayalı 

İlişki 

Kişiler 

Arası 

Uyum 

Kanun 

ve 

Düzen 

Evrensel 

Ahlak  

İlkeleri 

Toplam 

Frekans 5 10 68 26 39  75*2 

Yüzde  3.333 6.666 45.333 17.333 26 100 

 

Tablo 10‟a göre 6. sınıf öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri,  

3. Kanun ve Düzen,  

4. Çıkara Dayalı ĠliĢki,  

5. Ġtaat ve Ceza   
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Bu sıralamaya göre % 45. 333 ile kiĢiler arası uyum öne çıkmıĢ; bu evreyi 

% 26 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 17. 333 ile kanun ve düzen, % 6. 666 ile çıkara 

dayalı iliĢki ve % 3. 333 ile itaat ve ceza takip etmiĢtir. 

 

7. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatımlarındaki Ahlaki 

Gerekçelendirmelerin Kohlberg’in Ahlaki Evrelerine Göre Dağılımı 

Tablo 11. 7. Sınıf Öğrencilerinin Ahlaki Gerekçelendirmelerinin 

Kohlberg Ahlaki Evrelerine Göre Frekans ve Yüzde Tablosu 

 İtaat 

ve 

Ceza 

Çıkara 

Dayalı 

İlişki 

Kişiler 

Arası 

Uyum 

Kanun 

ve 

Düzen 

Evrensel 

Ahlak  

İlkeleri 

Toplam 

Frekans 5 26 42 20 30 63*2 

 

Yüzde 3.968 20.634 33.333 15.873 23.809 100 
 

Tablo 11‟e göre 7. sınıf öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

4. Kanun ve Düzen 

5. Ġtaat ve Ceza 
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Bu sıralamaya göre % 33. 333 ile kiĢiler arası uyum öne çıkmıĢ; bu evreyi 

% 23. 809 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 20. 634 ile çıkara dayalı iliĢki, % 15. 873 

ile kanun ve düzen ve % 3. 968 ile itaat ve ceza evresi takip etmiĢtir. 

 

8. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatımlarındaki Ahlaki 

Gerekçelendirmelerin Kohlberg’in Ahlaki Evrelerine Göre Dağılımı 

Tablo 12. 8. Sınıf Öğrencilerinin Ahlaki Gerekçelendirmelerinin 

Kohlberg Ahlaki Evrelerine Göre Frekans ve Yüzde Tablosu 

 İtaat 

ve 

Ceza 

Çıkara 

Dayalı 

İlişki 

Kişiler 

Arası 

Uyum 

Kanun 

ve 

Düzen 

Evrensel 

Ahlak  

İlkeleri 

Toplam 

Frekans 7 25 37 9 30 54*2 

Yüzde 6.481 23.148 34.259 8.333 27.777 100 

 

Tablo 12‟e göre 8. sınıf öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

4. Kanun ve Düzen 

5. Ġtaat ve Ceza 



87 

 

Bu sıralamaya göre % 34. 259 ile kiĢiler arası uyum öne çıkmıĢ; bu evreyi 

% 27. 777 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 23. 148 ile çıkara dayalı iliĢki, % 8. 333 

ile kanun ve düzen ve % 6. 481 ile itaat ve ceza evresi takip etmiĢtir.  

AraĢtırmanın ikinci temel sorusu, “Ortaokul öğrencilerinin cinsiyetlerine 

göre Kohlberg‟in ahlaki evrelerine dağılımı nasıldır?” Ģeklindedir. Buna göre Ģu 

bulgulara ulaĢılmıĢtır: 

Tablo 13. Ortaokul Öğrencilerinin Cinsiyetlerine Göre Kohlberg Ahlaki 

Evreleri Frekans ve Yüzde Tablosu 

 İtaat 

ve 

Ceza 

Çıkara 

Dayalı 

İlişki 

Kişiler 

Arası 

Uyum 

Kanun 

ve 

Düzen 

Evrensel 

Ahlak 

İlkeleri 

 

Toplam 

Kız Öğrenci 

Frekansı 

13 34 96 49 69 132*2 

Erkek 

Öğrenci 

Frekansı 

17 35 120 30 55 132*2 

Kız Öğrenci  

Yüzdesi 

4.924 12.878 36.363 18.560 26.136 100 

Erkek 

Öğrenci 

Yüzdesi 

6.439 13.257 45.454 11.363 20.833 100 

 

Tablo 13‟e göre kız öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmeleri ile ortaya 

çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 
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 KiĢiler Arası Uyum 

 Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

 Kanun ve Düzen 

 Çıkara Dayalı ĠliĢki 

 Ġtaat ve Ceza 

Bu sıralamaya göre % 36. 363 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi % 26. 136 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 18. 560 ile kanun ve düzen, % 12. 

878 ile çıkara dayalı iliĢki ve % 4. 924 ile itaat ve ceza evresi takip etmiĢtir. 

Tablo 13‟e göre erkek öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmeleri ile ortaya 

çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

4. Kanun ve Düzen 

5. Ġtaat ve Ceza 

Bu sıralamaya göre % 45. 454 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi % 20. 833 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 13. 257 ile çıkara dayalı iliĢki, % 

11. 363 ile kanun ve düzen ve % 6. 439 ile itaat ve ceza evresi takip etmiĢtir.  

AraĢtırmanın üçüncü temel sorusu, “Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre 

Kohlberg‟in ahlaki evrelerine dağılımı nasıldır?” Ģeklindedir. Buna göre Ģu 

verilere ulaĢılmıĢtır: 
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Tablo 14. Ortaokul Öğrencilerinin Yaşlarına Göre Kohlberg’in Ahlaki 

Evreleri Frekans ve Yüzde Tablosu 

 İtaat 

ve 

Ceza 

Çıkara 

Dayalı 

İlişki 

Kişiler 

Arası 

Uyum 

Kanun 

ve Düzen 

Evrensel 

Ahlak 

İlkeleri 

Toplam 

10 yaş 

frekansı 

1 0 8 4 1 7*2 

10 yaş 

yüzdesi 

7.142 0 57.142 28.571 7.142 100 

11 yaş 

frekansı 

7 9 53 21 23 59*2 

11 yaş 

yüzdesi 

5.932 7.627 44.915 17.796 19.491 100 

12 yaş 

frekansı 

11 9 69 23 42 78*2 

12 yaş 

yüzdesi 

7.051 5.769 44.230 14.743 23.437 100 

13 yaş 

frekansı 

5 26 45 19 30 64*2 

13 yaş 

yüzdesi 

3.906 20.312 35.156 14.843 23.437 100 

14 yaş 

frekansı 

5 23 36 11 27 51*2 

14 yaş 

yüzdesi 

4.901 22.549 35.294 10.784 26.470 100 

15 yaş 

frekansı 

1 2 5 1 1 5*2 

15 yaş 

yüzdesi 

10.0 20.0 50 10.0 10.0 100 
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Tablo 14‟e göre 10 yaĢındaki öğrencilerin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Kanun ve Düzen 

3. Evrensel Ahlak Ġlkeleri =  Ġtaat ve Ceza 

4. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

Bu sıralamaya göre % 57. 142 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi ise % 28.571 ile kanun ve düzen, % 7. 142 ile evrensel ahlak ilkeleri = 

itaat ve ceza, son olarak da % 0 ile çıkara dayalı iliĢki evresi takip etmiĢtir. 

Tablo 14‟e göre 11 yaĢındaki öğrencilerin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3. Kanun ve Düzen 

4. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

5. Ġtaat ve Ceza 

Bu sıralamaya göre  % 44. 915 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi ise % 19. 491 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 17. 796 ile kanun ve düzen, % 

7. 627 ile çıkara dayalı iliĢki ve % 5. 932 ile itaat ve ceza evresi takip etmiĢtir. 

Tablo 14‟e göre 12 yaĢındaki öğrencilerin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 
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1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3. Kanun ve Düzen 

4. Ġtaat ve Ceza 

5. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

Bu sıralamaya göre % 44. 230 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi ise % 26.923 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 14. 743 ile kanun ve düzen, % 

7. 051 ile itaat ve ceza ve % 5. 769 ile çıkara dayalı iliĢki evresi takip etmiĢtir. 

Tablo 14‟e göre 13 yaĢındaki öğrencilerin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

4.  Kanun ve Düzen 

5. Ġtaat ve Ceza 

Bu sıralamaya göre % 35. 156 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi ise % 23. 437 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 20. 312 ile çıkara dayalı iliĢki, 

% 14. 843 ile kanun ve düzen ve % 3. 906 ile itaat ve ceza evresi takip etmiĢtir. 

Tablo 14‟e göre 14 yaĢındaki öğrencilerin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 
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3. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

4. Kanun ve Düzen 

5. Ġtaat ve Ceza 

Bu sıralamaya göre % 35. 294 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi ise % 26. 470 ile evrensel ahlak ilkeleri, % 22. 549 ile çıkara dayalı iliĢki, 

% 10. 784 ile kanun ve düzen ve % 4. 901 ile itaat ve ceza evresi takip etmiĢtir. 

Tablo 14‟e göre 15 yaĢındaki öğrencilerin ahlaki gerekçelendirmeleri ile 

ortaya çıkan, ahlaki geliĢim evreleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: 

1. KiĢiler Arası Uyum 

2. Çıkara Dayalı ĠliĢki 

3. Ġtaat ve Ceza=Kanun ve Düzen= Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

Bu sıralamaya göre % 50 ile kiĢiler arası uyum evresi öne çıkmıĢ; bu 

evreyi ise % 20 ile çıkara dayalı iliĢki, % 10 ile itaat ve ceza = kanun ve düzen = 

evrensel ahlak ilkeleri evresi takip etmiĢtir. 

AraĢtırmanın temel ve alt sorularının tamamında, sıralamanın ilkini kiĢiler 

arası uyum evresinin aldığı saptanmıĢtır. 

 

4.2. Tartışma ve Yorum 

Bu bölümde araĢtırma bulgularına iliĢkin tartıĢma ve yorumlara yer 

verilmektedir. Ġlk olarak “ortaokul öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki 

gerekçelendirmelerin Kohlberg ahlaki evrelerine göre dağılımı”na iliĢkin bulgular 

alan yazın çerçevesinde tartıĢılarak yorumlanmıĢtır. Daha sonra “ortaokul 
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öğrencilerinin cinsiyetlerine göre Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı”na ve 

“ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı”na 

iliĢkin bulgular irdelenmiĢ ve değerlendirilmiĢtir. Son olarak çalıĢmanın bulguları 

özet halinde sunulmuĢtur. ÇalıĢmanın bulguları, tartıĢma ve yoruma dayanarak 

araĢtırma sonuçları açıklanmıĢ, önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

4.3. Ortaokul Öğrencilerinin Yazılı Anlatımlarındaki Ahlaki 

Gerekçelendirmelerin Kohlberg Ahlaki Evrelerine Göre Dağılımına 

İlişkin Tartışma ve Yorum 

Ortaokul öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmeleri ile ortaya çıkan ahlaki 

geliĢim evreleri sırasıyla Tablo 15‟de belirtilmiĢtir. 

Tablo 15. Ortaokul Öğrencilerinin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3.   Kanun ve Düzen 

4.   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 

5.   Ġtaat ve Ceza 

 

ÇalıĢmanın alan yazını bölümünde de belirtildiği gibi, Kohlberg 

evrelerinin her biri daha geliĢmiĢ olduğu düĢünülen bir üst evreye geçiĢe olanak 

tanır (Kohlberg,1980; Akt. Çinemre, 2014). Buna göre evrensel ahlak ilkeleri 

evresi, kanun ve düzene; kanun ve düzen evresi, kiĢiler arası uyuma; kiĢiler arası 
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uyum evresi, çıkara dayalı iliĢkilere; çıkara dayalı iliĢkiler evresi, itaat ve cezaya 

göre daha geliĢmiĢ bir evreyi ifade eder. Bu nedenle Kohlberg ahlaki evrelerinde 

ideal sıralamanın Ģöyle olması beklenir: 

1. Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

2. Kanun ve Düzen  

3. KiĢiler Arası Uyum 

4. Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 

5. Ġtaat ve Ceza 

Tablo 15‟ye göre ortaokul öğrencilerinin en fazla ulaĢtığı Kohlberg ahlaki 

evresi üçüncü evre olan, kiĢiler arası uyumdur. Bu bulguya göre, kiĢiler arası 

iliĢkilere ve gruba uyma, ahlaki yargı ve ahlaki gerekçelendirmeyle açığa 

çıkmıĢtır. Bu veriler ıĢığında, bu sonucun öğrencilerin ahlaki eylemini de 

yansıtacağını söylemek olanaklı değildir. Ancak bu sonucun ahlaki eyleme en 

azından zemin hazırladığı söylenebilir. 

KiĢiler arası uyum evresinde otorite olarak görülen bireylerin veya grubun 

beklentisine göre Ģekillenmek ve iyi olmak, bireyin ahlaki bilincinin ve 

muhakeme yeteneğinin yeterince geliĢmediği dolayısıyla ahlaki eyleyemediği 

anlamına gelir. Çünkü ahlaki eylem için öncelikle ahlaki bilince ve ahlaki 

yargılara sahip olmak gerekir. BaĢkalarının ahlaki bilincine, yargısına göre 

eylemde bulunmak ahlaki eylemde aranan niyet, sorumluluk, özgürlük, ahlaki 

değer ve amaçla bağdaĢmamaktadır. Bu nedenle bir otorite olarak görülen 

kiĢilerin yanlıĢ yargıda ve eylemde bulunması bireysel özerkliğini kuramamıĢ 

bireylerin aynı yanlıĢa yönelmesine, yani ahlaki muhakeme yeteneğini 

kullanamamasına sebep olur. Bunun sonucu olarak çağımızın olması gerekeni 
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yani “insan hakları” bilinci, evrensel bir zemin bulamaz (Cevizci, 2005; Güçlü 

vd., 2008; Kohlberg, 1974, 1976/1995; Akt. Çiftçi, 2003; Kuçuradi, 2007).  

Öğrencilerin en fazla kiĢiler arası uyum evresinde yer alması öğrencilerin 

bir geçiĢ döneminde olduğunu da yansıtabilir. Bu nedenle ahlaki muhakeme 

yeteneği geliĢen öğrencinin bu evreden diğer evrelere geçebileceği göz önünde 

bulundurulmalıdır. 

Ġkinci sırada ortaokul öğrencilerinin Kohlberg ahlaki evrelerinin beĢincisi 

olan evrensel ahlak ilkelerine yönelmiĢ olması, Kohlberg ahlaki geliĢim 

kuramının amaçlarına yakındır, ancak ahlaki geliĢim açısından yeterli sırada 

değildir. Bu evre Kohlberg ahlaki evrelerinin nihai hedefi ve en geliĢmiĢi olarak; 

insan, toplum, canlı ve doğaya duyarlı özerk bireyler yetiĢtirmeyi hedefler. Bu 

ifade aynı zamanda bireylerin üst düzey ahlaki muhakeme yeteneğine sahip 

olması demektir. Ancak öğrencilerde Ģu an saptanan bu evre özelliklerinin, 

öğrencilerin geleceklerine ahlaki yargı, eylem ve gerekçe olarak 

yansıyabileceğini söylemek güçtür. Bu nedenle bu sonucun ve diğer sonuçların 

bireysel ve toplumsal özelliklerin değiĢimine bağlı olduğu göz önünde 

bulundurulmalıdır. Buna bağlı olarak eğitim ortamlarının önemi ortaya 

çıkmaktadır (Ulusoy, 2002; Topses, 2006; Selçuk, 2007; YeĢilyaprak, 2007; 

Erden ve Akman, 2009; Kaya, 2011).   

Üçüncü sırada ortaokul öğrencilerinin Kohlberg ahlaki evrelerinin 

dördüncüsü olan kanun ve düzene yöneldiği görülmektedir. Toplumsal kurallara 

ve yasalara uygun ahlaki tutumun olduğu bu evrede ödev ve hak bilinci ön 

plandadır. Öğrencilerin üçüncü olarak bu evreye yönelmesi, yeterli bir ahlaki 

muhakeme yeteneği ortaya koymasa da toplumsal düzen ve kuralların 

önemsenmesi bakımından dikkate değerdir. 
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Dördüncü sırada ortaokul öğrencilerinin Kohlberg ahlaki evrelerinin 

ikincisi olan çıkara dayalı iliĢkilere yöneldiği görülmektedir. Bu evrede birey 

kendi maddi, manevi gereksinimlerine göre bir ahlaki tutum geliĢtirir. Bu evrenin 

sekiz yaĢından ergenliğe kadar süren bir evre olarak görülmesi, bu evrede çıkan 

yetiĢkinlerin sosyo-ekonomik açıdan alt düzeyde oldukları Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ancak bu araĢtırmada ergenlik döneminde yer alan öğrenciler yer 

aldığı için bu yorum uygun düĢmemektedir. 

BeĢinci sırada ortaokul öğrencilerinin Kohlberg ahlaki evrelerinin ilki itaat 

ve cezaya yöneldiği görülmektedir. Bu evrede cezadan kaçınmak için uyulan 

kurallar söz konusudur. Bu nedenle ceza getiren davranıĢ yanlıĢ, ceza getirmeyen 

davranıĢ doğrudur. Otoriter tutumla yetiĢen bireyler için, ahlaki eylemin 

gerekçesini sorgulamadan itaat etmek olasıdır. Ahlaki muhakeme yeteneğinin en 

az görüldüğü bu evrenin öğrenciler tarafından en az tercih edilen evre olması; 

Kohlberg ahlaki geliĢim özelliklerine göre olumlu bir sonuç olarak görülebilir 

(Ulusoy, 2002; Topses, 2006; Selçuk, 2007; YeĢilyaprak, 2007; Erden ve Akman, 

2009; Kaya, 2011).  

Kohlberg ahlaki evrelerinin dağılımı sınıflar düzeyinde de ele alınmıĢtır. 

Buna göre Tablo 16‟da 5. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki 

gerekçelendirmelerin Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 
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Tablo 16. 5.Sınıf Öğrencilerinin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 
1.   KiĢiler Arası Uyum 
2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 
3.   Kanun ve Düzen 
4.   Ġtaat ve Ceza 
5.   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler  

 

Tablo 16‟da görüldüğü üzere sıralamanın ilk üçü ortaokul öğrencilerinin 

Kohlberg ahlaki evre sırasıyla, yani Tablo 15‟le uyumludur.  Dördüncü ve beĢinci 

sıralamada ise Tablo 15‟den farklı olarak dördüncü sırada itaat ve ceza, beĢinci 

sırada ise çıkara dayalı iliĢkiler evresi yer almaktadır. 

Dördüncü sırada itaat ve ceza evresinin çıkara dayalı iliĢkiler evresinden 

fazla çıkmıĢtır. Buna göre 5. sınıf öğrencileri için kısmi olarak Ģu yorum 

getirilebilir: Öğrenciler kendi çıkarlarını otoritelerden üstün tutmamıĢlardır. 

Otoritelerin etkisi öğrencinin çıkarlarına oranla öğrenciler üzerinde daha fazla 

etkilidir. 

6. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki gerekçelendirmelerin 

Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı Tablo 17‟de Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

Tablo 17. 6. Sınıf Öğrencilerinin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 
1.   KiĢiler Arası Uyum 
2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 
3.   Kanun ve Düzen 
4.   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 
5.   Ġtaat ve Ceza 
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Tablo 17‟da görüldüğü üzere sıralamanın tamamı Tablo 15‟le aynı 

Ģekildedir. Buna göre 6. sınıf öğrencilerinin ortaokul öğrencilerinin taĢıdığı genel 

ahlaki özellikleri temsil ettiği söylenebilir. 

7. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki gerekçelendirmelerin 

Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı ise Tablo 18‟de Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

Tablo 18. 7. Sınıf Öğrencilerinin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3.  Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 

4.   Kanun ve Düzen 

5.   Ġtaat ve Ceza 

 

Tablo 18‟de görüldüğü üzere sıralamanın ilk ikisi Tablo 17‟de olduğu gibi 

kiĢiler arası uyum ve evrensel ahlak ilkeleri Ģeklindedir.  

5. sınıflarda beĢinci, 6. sınıflarda dördüncü sırada yer alan çıkara dayalı 

iliĢkiler evresinin 7. sınıflarda üçüncü sırada yer alması; sınıf düzeyi arttıkça 

çıkarların ahlaki özellikleri daha fazla etkilediği Ģeklinde yorumlanabilir. Buna 

göre dördüncü sıraya düĢen kanun ve düzen evresine göre Ģu yorum yapılabilir: 7. 

sınıf öğrencileri için toplum düzeni ve kuralları kendi çıkarları kadar 

öncelenmemektedir. 
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BeĢinci sırada yer alan itaat ve ceza evresi daha önce de belirtildiği gibi 

ahlaki muhakeme yeteneğinin en az olduğu evredir. Bu nedenle de bu evrenin 7. 

sınıflarda son sırada yer alması olumlu karĢılanabilir. 

8. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki gerekçelendirmelerin 

Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı ise Tablo 19‟da Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

Tablo 19. 8. Sınıf Öğrencilerinin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3.  Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 

4.   Kanun ve Düzen 

5.   Ġtaat ve Ceza 

 

Tablo 18 ile 19‟daki Kohlberg ahlaki evrelerinin aynı sıralamaya sahip 

olduğu saptanmıĢtır. Buna göre 8.sınıf öğrencileri ile 7. sınıf öğrencilerinin 

benzer ahlaki muhakeme yeteneğine sahip olduğu ve çıkarlarını toplum düzeni ve 

kurallarından daha fazla öncelediğini söylemek olanaklıdır (Ulusoy, 2002; 

Topses, 2006; Selçuk, 2007; YeĢilyaprak, 2007; Erden ve Akman, 2009; Kaya, 

2011).   

4.4.  Ortaokul Öğrencilerinin Cinsiyetlerine Göre Kohlberg Ahlaki 

Evrelerine Dağılımına İlişkin Tartışma ve Yorum 

Alan yazınında Kohlberg‟in “erkeklerin adalet ve eĢitlik ilkelerine 

dayalı kurallara odaklandığından, 4. basamağa daha kolay ilerlediklerini; 

kadınlarınsa, kiĢiler arası temel iliĢkilere odaklandıklarından, ahlaki karar 
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almada erkeklerden daha az olgun ya da yetersiz düzey gösterip (Schlesinger, 

1987, s. 3-4), 3. basamakta sabitlendiklerini ileri sürdüğü (Kohlberg, 1973a; 

Akt, Çinemre, 2014: 79) belirtilmiĢti. Kohlberg‟in bu yorumu ıĢığında ortaokul 

öğrencilerinin cinsiyetlerine göre hangi ahlaki evreleri tercih ettiği incelenerek 

tartıĢılabilir. Buna göre Tablo 20 ve 21‟de öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır:  

Tablo 20. Kız Öğrencilerin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3.   Kanun ve Düzen 

4.   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler  

5.   Ġtaat ve Ceza 

 

Tablo 21. Erkek Öğrencilerin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3.  Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 

4.   Kanun ve Düzen 

5.   Ġtaat ve Ceza  

Tablo 20 ve 21‟e göre kız ve erkek öğrencilerin ilk iki sırada aynı ahlaki 

evrede oldukları gözlemlenmektedir. Bunlardan ilki kiĢiler arası uyum, ikincisi 

ise evrensel ahlak ilkeleridir.  
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Üçüncü sırada kız öğrencilerin kanun ve düzen, erkek öğrencilerin ise 

çıkara dayalı iliĢkiler evresinde olduğu belirginleĢmektir.  

Dördüncü sırada ise kız öğrencilerin çıkara dayalı iliĢkiler, erkek 

öğrencilerin ise kanun ve düzen evresinde olduğu gözlemlenmektedir. Üçüncü ve 

dördüncü sırada kız ve erkek öğrencilerin temsil ettiği ahlaki evrelere bakarak Ģu 

çıkarımda bulunulabilir: Kız öğrenciler toplumsal düzen ve kuralları erkek 

öğrencilerden daha fazla önemsemektedir. Buna göre bu araĢtırmanın 

Kohlberg‟in yukarıda ifade ettiği yargıyı desteklemediği görülmektedir. Nitekim 

Kohlberg‟in yargısını olumsuzlayan bir diğer özellik de evrensel ahlak ilkeleri 

evresinde kız öğrenci sayısının erkek öğrenci sayısından fazla olması; erkek 

öğrenci sayısının ise kiĢiler arası uyum, çıkara dayalı iliĢki ile itaat ve ceza 

evresinde kız öğrenci sayısından önde olmasıdır. (bknz. Tablo 13: 88). Bu 

durumda kız öğrencilerin kanun ve düzen evresi ile kiĢiler arası uyum evresine 

daha fazla ulaĢtığı görülmektedir. 

BeĢinci sırada ise her iki cinsiyetin ahlaki yargılarına bağlı olarak itaat ve 

ceza evresi yer almaktadır.  Bu evrede de erkek öğrenci sayısının kız öğrenci 

sayısından daha fazla olduğu gözlemlenmektedir. 

4.5.  Ortaokul Öğrencilerinin Yaşlarına Göre Kohlberg Ahlaki 

Evrelerine Dağılımına İlişkin Tartışma ve Yorum 

 Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg ahlaki evrelerine 

dağılımı 10 yaĢından itibaren baĢlamakta 15 yaĢına kadar devam etmektedir. 

Buna göre öncelikle Tablo 22‟de 10 yaĢındaki öğrencilerin ahlaki sıralamasına 

yer verilmiĢtir. 
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Tablo 22. 10 Yaşındaki Öğrencilerin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Kanun ve Düzen 

3.   Evrensel Ahlak Ġlkeleri = Ġtaat ve Ceza 

4.   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler  

 

Tablo 22‟de görüldüğü üzere en fazla beliren ahlaki evre kiĢiler arası 

uyumdur. Buna göre alan yazındaki bilgiler tekrar hatırlanırsa öğrencilerin bu 

yaĢta öncelikle çıkara dayalı iliĢkiler içerisinde olması beklenirdi. Çünkü çıkara 

dayalı iliĢkiler sekiz yaĢından ergenliğe kadar sürdüğü ön görülen bir evredir. 

Ancak 10 yaĢ öğrencilerinin bir üst evreye ait ahlaki gerekçelendirmeleri söz 

konusudur. Bu nedenle 10 yaĢ öğrencilerinin ahlaki muhakeme yeteneğinin 

beklenenin üstünde olduğu söylenebilir. 

Ġkinci sırada ise 10 yaĢ öğrencilerinin toplumsal düzen ve kuralları daha 

fazla önemsedikleri kanun ve düzen evresi ile ortaya çıkmaktadır.  

     Üçüncü sırada ise hem evrensel ahlak ilkelerinin hem de itaat ve ceza 

evresinin yer aldığı gözlemlenmektedir.  

     Dördüncü sırada ise öğrencilerde öncelikle çıkması beklenen çıkara 

dayalı iliĢkilerin yer aldığı gözlemlenmektedir. Ancak öğrencilerin çıkara dayalı 

iliĢkilere götüren hiçbir ahlaki gerekçelendirmesine ulaĢılamamıĢtır. Bu nedenle 

10 yaĢ öğrencilerde bu evre saptanamamıĢtır. 
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     AraĢtırmaya katılan 10 yaĢındaki öğrencilerin sayıca azlığına (14) 

dayanarak bu sıralamaların geneli temsil etme özelliğinin az olduğu göz önünde 

bulundurulmalıdır. Ancak yine de bu bulgulara dayanarak Ģu yorumlar yapılabilir: 

10 yaĢ öğrencilerinde itaat ve ceza evresinin çıkara dayalı iliĢkilerden baskın 

olduğu görülmektedir. Bu durum kimi durumlarda ahlaki muhakeme yeteneğinin 

en aza indirildiği anlamına gelir. Yine üçüncü sırada evrensel ahlak ilkeleri ile 

itaat ve ceza evresinin yer alması öğrencilerin ahlaki geçiĢlerinde farklı sıralar 

olabileceği Ģeklinde yordanabilir. 

Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı 

11 yaĢ olarak Tablo 23‟ te verilmiĢtir. 

Tablo 23. 11 Yaşındaki Öğrencilerin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3.   Kanun ve Düzen 

4.   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler  

5.   Ġtaat ve Ceza 

 

Tablo 23‟te görüldüğü üzere 11 yaĢ öğrencilerde en fazla beliren evre 

kiĢiler arası uyumdur. Buna göre bu yaĢ grubu öğrencilerinin otorite olarak 

görülen bireylerin veya grubun beklentisine göre Ģekillenme ve iyi olma 

yönelimleri söz konusudur. Böyle bir yönelimde anne, baba ve öğretmen 

tutumlarının etkili olduğu söylenebilir. 
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     Ġkinci sırada ise evrensel ahlak ilkeleri evresi yer almaktadır. Buna göre 

11 yaĢ öğrencilerinin Kohlberg‟in ideal ahlak anlayıĢına yakın oldukları 

söylenebilir. 

     Üçüncü sırada ise kanun ve düzen evresi yer almaktadır. Buna göre 11 

yaĢ öğrencilerinin toplumsal düzen ve kurallara olan yönelimleri göze 

çarpmaktadır. 

Dördüncü sırada çıkara dayalı iliĢkiler evresinin, beĢinci sırada ise itaat ve 

ceza evresinin yer alması 11 yaĢ öğrencilerinin ahlaki muhakeme yeteneğini 

kullanabildiklerini göstermektedir. 

    Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg ahlaki evrelerine 

dağılımı 12 yaĢ olarak Tablo 24‟ te verilmiĢtir. 

Tablo 24. 12 Yaşındaki Öğrencilerin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3.   Kanun ve Düzen 

4.   Ġtaat ve Ceza 

5.   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 

 

Tablo 24‟te görüldüğü üzere 12 yaĢ öğrencilerde ilk üç sıra Tablo 23‟e 

paralel bir seyir izlemiĢtir. Ancak dördüncü sırada itaat ve ceza evresinin çıkara 

dayalı iliĢkilerden fazla çıktığı gözlenmektedir. Buna dayanarak 12 yaĢ 
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öğrencilerin cezadan kaçmak üzere kendi çıkarlarını daha az önceledikleri 

söylenebilir. 

     Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg ahlaki evrelerine 

dağılımı 13 yaĢ olarak Tablo 25‟de verilmiĢtir.  

Tablo 25. 13 Yaşındaki Öğrencilerin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3. Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 

4. Kanun ve Düzen 

5. Ġtaat ve Ceza 

 

     Tablo 25‟de görüldüğü üzere ilk iki evre Tablo 23 ve 24‟e benzer Ģekilde 

sıralanmıĢtır. Üçüncü sırada ise çıkara dayalı iliĢkiler evresi yer almaktadır. 13 

yaĢ öğrencilerde bu evrenin kanun ve düzen evresinin önünde yer alması, çıkarlar 

uğruna toplumsal düzen ve kuralların ihlal edilebileceği anlamı taĢır. Bu nedenle 

Kohlberg‟in ahlaki geliĢim sırasına uygun bir sırada yer almamaktadır.  

Dördüncü sırada ise Kohlberg ahlaki geliĢim sıralamasına göre ikinci 

sıralamada olması gereken, kanun ve düzen evresinin yer aldığı görülmektedir. 

BeĢinci sırada ise Kohlberg ahlaki geliĢim sıralamasına uygun olarak 

itaat ve ceza evresi yer almaktadır. 

Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg ahlaki evrelerine 

dağılımı 14 yaĢ olarak Tablo 26‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 26. 14 Yaşındaki Öğrencilerin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

3.   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler 

4.   Kanun ve Düzen 

5.   Ġtaat ve Ceza 

 

Tablo 26‟nın Kohlberg ahlaki evreleri sırası ile Tablo 27‟nin Kohlberg 

ahlaki evreleri sırasının aynı olduğu gözlemlenmektedir. Buna göre 13 yaĢ 

öğrenciler ile 14 yaĢ öğrencilerin birbirine benzer ahlaki yönelimleri olduğu 

çıkarımı yapılabilir. 

Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg ahlaki evrelerine dağılımı 

15 yaĢ olarak Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

Tablo 27. 15 Yaşındaki Öğrencilerin Kohlberg Ahlaki Evreleri Sırası 

Sıra Kohlberg Ahlak Evreleri 

1.   KiĢiler Arası Uyum 

2   Çıkara Dayalı ĠliĢkiler  

3.   Ġtaat ve Ceza = Kanun ve Düzen = Evrensel Ahlak Ġlkeleri 

 

Tablo 27‟de Kohlberg ahlaki evrelerinin sırası sadece birinci sırada diğer 

tablolarla aynıdır (bknz. Tablo 22: 103; 23: 105; 24: 106; 25: 106; 26: 107) Onun 

dıĢında yer alan sıralamalarda ciddi farklılıklar söz konusudur. Öncelikle 15 



107 

 

yaĢındaki öğrenci sayısı 10‟dur ve bu sayının görece az olduğu göz önünde 

bulundurulmalıdır. Buna rağmen ortaya çıkan bulguları yorumlamak gerekirse, 15 

yaĢ öğrencilerinde kiĢiler arası uyum evresinden sonra çıkara dayalı iliĢkiler 

evresinin ortaya çıkmıĢ olması; diğer evrelerin taĢıdığı ahlaki özelliklerin 

öğrenciler tarafından öncelenmediğini göstermektedir (Ulusoy, 2002; Topses, 

2006; Selçuk, 2007; YeĢilyaprak, 2007; Erden ve Akman, 2009; Kaya, 2011).  

 Ortaokul öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki 

gerekçelendirmelerin Kohlberg ahlaki evrelerine göre dağılımı öğrencilerin sınıf, 

cinsiyet ve yaĢ özelliklerine bağlı olarak ele alınmıĢtır. Buna göre öğrencilerin 

sözü edilen farklı değiĢkenlere rağmen tüm dağılımlarda öncelikle kiĢiler arası 

uyum evresine yöneldiği görülmektedir.  

KiĢiler arası uyum evresi, geliĢimini tamamlamamıĢ bireylerde bir geçiĢ 

evresi olarak hoĢ görülebilir. Ancak bu evrenin yetiĢkinliğe etki etme olasılığı 

ahlaki yargı, eylem ve gerekçeleri olumsuz yönde etkileyebilir. Çünkü bireyin 

yargı, eylem ve gerekçelerini baĢka birey veya gruplara göre Ģekillendirmesi daha 

önce de vurgulandığı gibi, ahlaklı bireyde aranan niyet, sorumluluk, özgürlük, 

ahlaki değer ve amaçlara uygun düĢmemektedir.  Elbette bireylerin, grupların 

özellikleri önemsenmelidir. Ancak “ahlâk durumu içinde bulunanların, durumun 

içerdiği değerlere, yaptırımlara, belli bir sorumlulukla saygı duyarak, belli bir 

karar ardından belli bir niyetle eyleme yönelmesi” (Ġnam, 2014: 15) 

gerekmektedir. Bu aynı zamanda bireyin düĢünmeyi öğrenmiĢ olması (Kant, 

Schopenhaur ve Heidegger, 2008), yani aklını kullanarak ahlaki muhakeme 

yeteneğinin geliĢmiĢ olması demektir. Bu nedenle ahlaki muhakeme yeteneği 

gerektiren bu durumun, yani ahlaklılığın dıĢarıdan yönlendirilmesi ahlaki 

değildir.  Nitekim Timuçin Ģöyle der: 
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“Gerçek ahlak açık ahlaktır yani özgürlük ahlakıdır. Bireyin belirlemediği 

bir ahlak kuralı gerçek anlamda ahlak kuralı değildir. Genel geçer ahlak kuralları 

ahlakın ahlakdıĢı kurallarıdır. DıĢtan benimsetilmiĢ bir ahlakın ahlakla değil 

ahlaksızlıkla ilgili olabileceği kesindir” (Yalçın, 2002: 47). Bu nedenle Kohlberg 

ahlaki geliĢim evrelerinden özellikle itaat ve ceza ile kiĢiler arası uyum evresinde 

kalmak, birey özgürlüğünü tanımadığı oranda ahlaksızlığa kapı aralar. 

Kohlberg ahlaki evrelerinden çıkara dayalı iliĢkilerde de dıĢ belirlenmiĢlik 

söz konusudur. Çünkü dıĢarıdan (çevreden) verilen Ģeyin özelliğine bağlı olarak 

karĢılıklı alıĢveriĢ vardır. Ayrıca bireysel gereksinimlerin üstünlüğü ahlaklı 

bireyde aranan ölçütlere uygun düĢmemektedir. Bu nedenlerle çıkara dayalı 

iliĢkiler evresinde de ahlaklılıkla örtüĢmezlik söz konusudur. Bu anlamda 

Ġnam‟ın, Kohlberg‟in ilk üç evresi üzerinde düĢündüren Ģu ifadeleri dikkate 

değerdir: “Ahlak aynı zamanda değerleri yaĢamaktır. Görünmediğiniz halde 

ahlaksızlık yapmıyorsanız ahlaklısınızdır. Korkudan dolayı ahlaklı olmak 

ahlaklılık değildir. Ahlaklı davranmak mükâfat ya da cezadan dolayı 

olmamalıdır” (http://www.mersin.edu.tr) Ġnam‟ın yorumu, Kant‟ın “eylemlerin 

görmediğimiz iç ilkelerini” (1922: 23) ahlaksal değer olarak kabul etmesine 

benzer. Bu nedenle ahlaklı eylemin nedeni bireyin kendi ahlaki bilincine 

dayanmalıdır. Aksi takdirde birey, grup veya toplumun etkisi 18. yüzyılda ortaya 

çıkmıĢ Panaptikon adlı mimari aygıta benzer. “Daire biçiminde inĢa edilmiĢ bu 

hücrelerde mahkûmlar merkezi gözetleme kulelerinden izlenip 

izlenmediklerinden asla emin olamazlar, dolayısıyla da kendi davranıĢlarının 

polisi olmaya baĢlarlar” (Sarup, 2010: 105). Ancak birey özgür ve ahlaki eylemde 

bulunmuĢ olmaz, çünkü dıĢ belirlenmiĢlik söz konusudur. 

Kohlberg ahlaki evrelerinden kanun ve düzen de de dıĢ belirlenmiĢlik söz 

konusudur. Ancak bu kez dıĢ belirlenmiĢlik kanun, yasa ve vicdani sorumluluğun 
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yaptırımı olarak ortaya çıkmaktadır. Bireyin ahlaki muhakeme yeteneği bu 

yaptırımlarla sınırlı olduğundan, aĢkın olanı bulgulama gereksinimi oluĢturmaz, 

yani düzen ve kuralların birey ve haklarının üzerinde olmadığı ayırt edilemez. Bu 

nedenle yasa ve kuralın olduğu yer belirleyicidir. Dünyanın her yerindeyse aynı 

yasa ve kural geçerli değildir. Dolayısıyla insan hakları bilincinin belli bir sınır 

içerisinde değeri vardır. 

Kohlberg ahlaki evrelerinden evrensel ilkelerdeyse bireyler kendi ahlak 

ilkelerini kendileri belirler. Kurallar; birey ve toplum yaĢamına, birey 

özgürlüğüne ve değerine aykırı görüldüğü takdirde çiğnenebilir, aksi halde 

yasalara uygun davranılabilir. Bu nedenle birey, bireylerin ve toplumun sunduğu 

kuralları, olanakları ahlaki muhakeme yetisiyle aĢma yönelimindedir. Bu aĢkınlık, 

araĢtırmanın etik bölümünde sözü edilen, etiğin temel kavramlarının 

içkinleĢtirilerek etik problemlerine iyileĢtirici bir bakıĢ geliĢtirme isteğine 

benzemektedir. Özellikle “erdem”li bireyle “en üstün iyi”ye ulaĢma isteği, 

evrensel ahlak kuralları evresinde idealleĢtirilmiĢ birey içinde uygun 

görünmektedir. Nitekim Kohlberg‟in ahlak eğitimine yönelik görüĢlerinin, 

Platon‟un erdemin doğasına iliĢkin görüĢlerine de dayanması bir tesadüf olarak 

görülemez. Buna göre; 

       “Erdem, iklim ya da kültüre bakılmaksızın tektir ve her zaman aynı 

ideal şekildedir. Bu ideal formun adı da, adalettir. Erdem, yalnızca “iyi olanın” 

değil; “iyinin” de bilgisidir. İyiyi bilen, iyiyi seçer. Erdem olan iyinin bilgi türü 

ise, doğru bir fikrin, ya da geleneksel inançların kabulü değil; ya felsefi bir bilgi 

ya da iyinin ideal formunun sezgisidir. Öyleyse iyi, öğretilebilir. Fakat onun 

öğretmenleri belli bir derecede filozof olmalıdır. İyinin öğretilebilir olmasının 

sebebi, bizim, onu çok belirsiz bir şekilde ya da az bir seviyede de olsa 

bilmemizdir. İyinin öğretilemeyeceğine ilişkin düşüncemizin nedeniyse, aynı 
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“iyinin” farklı seviyelerde, farklı bilinebilmesi ve dolayısıyla tüm seviyelere 

uygun bir eğitimin mümkün olmamasıdır. Öyleyse erdemi öğretmek, sorular 

sormak, ancak cevapları vermeden yola işaret etmektir. Ahlak eğitimi, zihne yeni 

bilgiler aşılamak değil; kişiyi ileri yürütmektir” (Kohlberg, 1970: 58; Akt. 

Çinemre: 2013: 145). 

Kohlberg‟in ifadelerinden de anlaĢıldığı üzere ahlak eğitiminin felsefi 

sorgulama yöntemleriyle geliĢtirilmesi olanaklıdır. Dolayısıyla ahlaki bilinç ve 

ahlaki muhakeme yetisi bu yöntemlere bağlı olarak Ģekillenebilir. Bu nedenle 

birey, toplum ve yaĢamı iyileĢtirici amaçlar taĢıyan eğitim, olanakları bakımından 

öne çıkmaktadır. 
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5. BÖLÜM: SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

5.1. Sonuçlar 

Bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin ahlaki gerekçelendirmeleri ahlaki 

ikilemler aracılığıyla yazılı olarak saptanmıĢtır. Bu yolla ahlaki 

gerekçelendirmeler Kohlberg ahlaki geliĢim kuramına göre sınıflandırılmıĢ ve Ģu 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

1. “Ortaokul öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki ahlaki 

gerekçelendirmelerin Kohlberg‟in ahlaki evrelerine göre dağılımı”, 

“kiĢiler arası uyum” evresi olarak belirmiĢtir. Buna göre sınıf 

değiĢkenine bağlı olarak beliren baskın ahlaki evre Ģu Ģekildedir: 

a) “5. sınıf öğrencileri,“kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

b) “6. sınıf öğrencileri, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

c) “7. sınıf öğrencileri, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

d) “8. sınıf öğrencileri,“kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

2. “Ortaokul öğrencilerinin cinsiyetlerine göre Kohlberg‟in ahlaki 

evrelerine dağılımı” incelenmiĢtir. Buna göre cinsiyet değiĢkenine bağlı 

olarak beliren baskın ahlaki evre Ģu Ģekildedir: 

a) Kız öğrenciler, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

b) Erkek öğrenciler, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 
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3. “Ortaokul öğrencilerinin yaĢlarına göre Kohlberg‟in ahlaki evrelerine 

dağılımı” incelenmiĢtir. Buna göre yaĢ değiĢkenine bağlı olarak beliren 

baskın ahlaki evre Ģu Ģekildedir: 

a) 10 yaĢındaki ortaokul öğrencileri, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

b) 11 yaĢındaki ortaokul öğrencileri, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

c) 12 yaĢındaki ortaokul öğrencileri,“kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

d) 13 yaĢındaki ortaokul öğrencileri, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

e) 14 yaĢındaki ortaokul öğrencileri, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

f) 15 yaĢındaki ortaokul öğrencileri, “kiĢiler arası uyum” evresindedir. 

Yukarıdaki saptamalara göre, “kiĢiler arası uyum” evresi bütün temel ve 

alt sorularda ilk evre olarak belirmiĢtir. Bu sonuca göre Ģu öneriler sıralanabilir: 

 

5.1.1. Teorik ve Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. ÇalıĢmada kiĢiler arası uyum evresinin öne çıktığı daha önce de 

belirtilmiĢti. Bu evrenin özelliklerine ve baskınlığına dayanarak 

öğrencilerin örnek alacağı kiĢilerin (anne, baba, aile bireyleri, öğretmen 

vb.) ahlaki bir model olduklarının bilinci eğitsel olanaklarla 

desteklenerek geliĢtirilebilir. 
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2. Öğrencilerin kiĢiler arası uyumdan diğer basamaklara geçebilmeleri yani 

dıĢ belirlenmiĢlikten öz belirlenmiĢliğe yönelebilmesi için evrensel 

ilkelere yönelmiĢ modeller sunulabilir (ırk, cinsiyet, mezhep, renk vb. 

odaklara hassasiyet geliĢtirilebilir). Ahlaki ikilemler bu bağlamda 

tartıĢılarak bu amaca yönelik Ģekillendirilebilir. 

3. Öğrencilerin ahlaki gerekçelendirmelerinin geliĢimi akıl yürütme ve 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢimine bağlı olduğu için bu becerilerin 

paralel ve bireĢik yöntemler ile kazandırılması hedeflenebilir. 

4. Eğitim fakültelerinde “etik” dersi programda yer almamaktadır. Bu dersin 

programda yer almasına ve bu dersin yeterliliklerinin öğretmenlere 

kazandırılmasına yönelik düzenlemeler getirilebilir. Bu bağlamda 

derslerde “hazır iyi”yi vermek yerine, öğrencileri “iyi”yi bulmaya 

yönlendiren etkinlikler yapılabilir. 

5. Öğrencilerin “bulgulanan iyi”ye yönelmesi öncelikle dil olanaklarında 

bulgulamanın geliĢmesiyle iliĢkilidir. Bu nedenle dil olanakları 

bulgulamaya fırsat verecek Ģekilde düzenlenmelidir. Örneğin bir metin 

okunduktan sonra, “bu metni bir veya birkaç sözcükle özetleseniz hangi 

sözcük, sıfat veya deyimi kullanırdınız”  Ģeklinde çıkarım gücünü arttıran 

etkinlikler yapılabilir. 

6. Türkçe dersinin hayatın her alanına etki eden bir ders olması nedeniyle 

gündelik hayatta karĢılaĢılabilecek ahlaki olgular, ahlaki ikilemler 

(öyküler) olarak öğrencilere sunulabilir. Böylece öğrencilerin ahlaki 

yargılarını ve eylemlerini gerekçelendirmeleri ve tartıĢmaları olanağı artar. 

Bu olanak aracılığıyla öğrencilerin ahlaki yargı ve eylemleri tespit 

edilebilir ve tartıĢmalar eĢliğinde geliĢtirilebilir. 
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7. Türkçe ders kitaplarında öğrencilerin ahlaki olgular üzerinde düĢünmeleri 

sağlanabilir. Bu anlamda katkı sunması beklenen ahlaki ikilemler, temel 

beceri alanları gözetilerek “Siz olsaydınız ne yapardınız? Niçin?” soru 

kalıbı ile çeĢitli etkinlikler Ģeklinde sunulabilir. Ardından öğrencilerin 

tartıĢmaları ve bu tartıĢmalarına dayanarak düĢüncelerini temel beceri 

alanlarına göre gerekçelendirmeleri sağlanabilir. Böylece öğrencinin 

eleĢtirel, yaratıcı düĢünme, iletiĢim, problem çözme, Türkçeyi doğru ve 

etkili kullanma becerisine katkıda bulunulabilir. Bu uygulamanın Türkçe 

öğretiminin verimliliğinin arttırılmasına ve kazanımlarını geniĢletmesine 

katkısı gözetilebilir. 

8. Ahlaki geliĢimin temelinde toplumsal hayatı anlama, bireysel ve toplumsal 

hayatı iyileĢtirme, doğayı koruma, ahlaki muhakeme yeteneğini arttırma 

vb. özellikler yer aldığı için bunları sağlayan olanaklar arttırılabilir. 

Örneğin öğrenciler yaratıcı yazma etkinliklerinde kendi yaĢamlarından, 

günlük yaĢamdan gerçek ve hayali durumlar yaratabilir. Bu durumlara 

bağlı olarak öğrencilerin neden böyle ahlaki durumlar yarattığı 

sorgulanabilir. Böylece öğrencilerin ahlaki durumları nedenleriyle birlikte 

açıklama eğilimi geliĢtirilebilir. 

9. Öğrencilerin ahlaki yargılarını içeren cümleler derlenerek, öğrencilerin 

kendilerine ilginç gelenleri seçmeleri sağlanabilir. Böylece öğrencilerin 

ilginç buldukları olay, konu, kiĢi, düĢünce vb. hakkındaki tercihlerinin 

günlük hayatla olası bağını kurmaları istenebilir. Bu uygulama 

öğrencilerin daha rasyonel bir düĢünüm geliĢtirmesine katkı sunabilir.  

10. Öğrencilerin eğitim, spor, sanat, akran iliĢkileri gibi bir alandan bir ahlaki 

problem seçmesi istenebilir. Bu ahlaki probleme dayanarak öğrencinin 
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ahlaki durumu yorumlaması, ahlaki eylemi belirlemesi ve ne 

yapılabileceğine karar vermesi sağlanabilir. Böylece öğrenci; ahlaki 

olgular, durumlar karĢısında bireysel sorumluluğun önemini 

duyumsayabilir. 

 

5.1.2. Gelecek Araştırmalara Yönelik Öneriler 

1. Yapılacak araĢtırmalarda öğrencilerin yaĢadığı çevrenin ahlaki 

öncelikleri ile eğitim ortamlarının sunduğu ahlaki öncelikler 

karĢılaĢtırılabilir. Böylece öğrencilerin ve toplumsal grupların sahip 

olduğu ahlaki özellikler saptanarak gerekli görülen eğitsel ortamlar 

yaratılabilir.  

 

2. Öğrencilerin taĢıdığı ahlaki özellikler ile Türkçe ders kitaplarının 

sunduğu ahlaki çerçeve karĢılaĢtırılarak aralarındaki benzerlik veya 

örtüĢmezlikler irdelenebilir. Böylece ders kitaplarının sunduğu ahlaki 

çerçeve iyileĢtirilerek, öğrencilerin ahlaki geliĢimlerine katkı sunulabilir. 

3. Farklı eğitim kademelerindeki öğrencilerin yazılı metinleri incelenerek 

ahlaki geliĢim farklılıkları yordanabilir. 
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EK 1. Seçkisiz İkilem Örnekleri  

 

İkilem adları 

 

İkilem Örnekleri 

 

Puanlama 

 

 

Sinema- cüzdan 

1. Ali, izlemeyi çok istediği bir filmin sinemaya geldiğini 
öğrenir ve filmi izlemek ister. Ancak Ali‟nin sinemaya 

gitmeye yetecek parası yoktur. Ali, bu üzüntü ile sahilde 

dolaĢırken yanından geçen bir adam cüzdanını düĢürür. Ali, 
cüzdanı almayı düĢünür. Siz Ali‟nin yerinde olsaydınız ne 

yapardınız? Niçin? 

 

 

 

Sınav- yavru kedi 

2. Sinem önemli bir sınava girmek üzere okula gitmektedir. 

Sınava gecikeceği kaygısıyla acele etmektedir çünkü beĢ 
dakika sonra sınav baĢlayacaktır. KarĢıdan karĢıya geçerken 

100 metre ilerisinde bir yavru kedinin yolun ortasında 

yürüdüğünü görür. Sinem‟in yavru kediyi kurtarma Ģansı 
vardır, ancak sınava gecikebilir.  Siz Sinem‟in yerinde 

olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

Tavuk hırsızı- 

cinayet 

 

3. Mert‟in bir komĢusu diğer komĢusunu tavuğunu çalmakla 

suçlamaktadır. Ancak Mert, tavuğu çalanın gerçekte kendi 
abisi olduğunu bilmektedir. TartıĢma nedeniyle çok 

sinirlenen komĢulardan biri silah getirmek üzere eve gider. 

Mert, tavuğu gerçek çalanı söylerse bir cinayeti önleyebilir. 
Siz Mert‟ in yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin 

 

 

 

Sınav- kilolu 

arkadaĢ 

 

4. Sevgi, beden eğitimi ve spor dersine 5 dakika gecikir ve o 

gün ders sınavı da yapılacaktır. Ders öğretmeni ilk on 

dakika içerisinde derse katılmayan öğrencileri derse almaz. 
Bundan dolayı Sevgi‟nin kalan 5 dakikasını iyi 

değerlendirmesi gerekmektedir. Sevgi, eĢofmanlarını 

giymek üzere kabine girecekken, ilk kabinde çok kilolu bir 
kız arkadaĢının eĢofmanına sıkıĢtığını görür. Kilolu 

arkadaĢı Sevgi‟ den yardım ister ve kabin bölümünde baĢka 

kimse yoktur. Sevgi arkadaĢının isteğini geri çevirmeye 
karar verir. Siz Sevgi‟nin yerinde olsaydınız ne yapardınız? 

Niçin?  
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   Ġyi usta- 

önyargı 

5. Mehmet Bey, bir döner salonunun sahibidir. Kendisine 

yardımcı olabilecek bir ustaya ihtiyacı vardır. Ancak iyi 
ustaları bulmak zordur. BaĢvuranların içinde en iyisi Barik 

adında bir Suriyelidir. Mehmet Bey, Suriyelilere karĢı 

önyargılı olmadığı halde müĢterilerinin birçoğu Suriyelileri 
sevmediği için onu iĢe almaya çekinir. Eğer Barik, döner 

salonunda çalıĢmaya baĢlarsa müĢterileri baĢka bir döner 

salonunu tercih edebilir. Bu yüzden Mehmet Bey, Barik‟e 
baĢkasını bulduğunu söylemeye karar verir. Siz Mehmet 

Bey‟in yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

 

   Söz- itaat 

6. Ezgi 12 yaĢındadır. Annesine lunaparka gitmek istediğini 

çünkü arkadaĢlarına söz verdiğini, arkadaĢlarının kendisini 
bekleyeceğini söyler. Annesi “Ev iĢlerinde bana yardım 

edersen birlikte gidebiliriz.” der.  Ezgi kabul eder.  Ev iĢi 
bittikten hemen sonra misafir gelir ve annesi “Kızım baĢka 

zaman gidelim, misafirleri tek baĢıma ağırlayamam. “der. 

Bunun üzerine Ezgi, lunaparka gitmemeye karar verir.  Siz 
Ezgi‟nin yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

 

Dağ gezisi- itaat 

7. Dağ gezisine katılmak isteyen 12 yaĢındaki Buğra, 

babasından izin ister.  Babası,  gezi için gerekli parayı 

toplaması Ģartıyla Buğra‟ya izin vereceğini söyler. Bunun 
üzerine Buğra, ayakkabı boyayarak gerekli parayı toplar. 

Buğra‟nın geziye katılmasından kısa bir süre önce, babası 

arkadaĢları ile balık avlamaya gitmek ister. Ancak yeterli 
parası olmadığı için Buğra‟nın ayakkabı boyayarak 

kazandığı parayı kendisine vermesini ister. Buğra, dağ 

gezisine katılmaktan vazgeçmek istemez ve babasının 
isteğini reddetmeyi düĢünür.  Siz Buğra‟nın yerinde 

olsaydınız ne yapardınız? Niçin?  

 

 

 

Hasta nine- 

hakikat 

 

 

8. Azra‟nın ninesi 90 yaĢında olduğu için her Ģeyi ya çabucak 

unutmakta ya da yanlıĢ hatırlamaktadır. Azra, ninesinin 

yanlıĢlarını düzeltmeye çalıĢtığında; ninesi bu davranıĢı 
saygısızlık olarak değerlendirmekte, sinir krizi geçirmekte 

ve hastane desteğine ihtiyaç duymaktadır.  Azra‟nın anne 

ve babası evde yokken, polisler hırsızlık yapan birini görüp 
görmediklerini sormak için eve gelir. Ninesi polisleri yanlıĢ 

anlar ve “benim oğlum çok iyi kaçar” der. Polisler 

aradıkları hırsızın Azra‟nın babası olduğunu düĢünür. Siz 
Azra‟nın yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 
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Cep telefonu- 

gurur 

9. Dila, ortaokul 2. sınıf öğrencisidir. Teknolojik aletlere ilgisi 

çok fazla olan Dila, kendine özel bir cep telefonu tasarlar. 
Bu tasarıyı gerçekleĢtirmek için gerekli bazı bağlantıları 

arkadaĢlarından sadece Deniz kurabilir. Ancak Deniz ile 

birbirlerine küsmüĢlerdir. Çünkü Deniz, Dila‟nın en sevdiği 
icat olan “Türkü söyleyen papağan” ı kaybetmiĢtir. Dila da 

bu duruma çok sinirlenip arkadaĢına karĢı çok kırıcı 

konuĢmuĢtur. Dila, kendine özel cep telefonu tasarısını 
uygulamayı çok istediği için Deniz‟le konuĢmayı düĢünür. 

Siz Dila‟nın yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

 

Oyun- iĢ 

baĢvurusu 

10. Berk,   internetten bilgisayar oyunları oynamayı çok 

sevmektedir. Bir gün Berk oyun oynarken; ablası Berk‟ten 
bir iĢe baĢvurmak için bilgisayarını ister ve iĢin son baĢvuru 

günü olduğunu belirtir. Berk oyunun en önemli anlarından 
birindedir. Çünkü oyundan o anda oyundan çıkarsa oyunda 

savunduğu kalesini düĢmanları düĢürecektir. Berk, kalesini 

düĢürmemeyi daha çok önemser ve ablasının isteğini 
reddeder.  Siz Berk‟in yerinde olsaydınız ne yapardınız? 

Niçin? 

 

 

 

Gurur- altın 

yüzük 

11. Bir gün Kerem‟i babası okula götürüyorken Bakkal Ziya 

yollarını keser ve borcunu ister. Babası” Ziya Ģu an iĢsizim 
ama iĢ bulur bulmaz ödeyeceğim.” der. Bunun üzerine 

Bakkal Ziya babasına onur kırıcı sözler söyler ve söylene 

söylene gider. O gün, Ziya babasının çaresizliğini görüp 
çok üzülür. Çünkü Kerem,babasını çok seven, babasının her 

sözünü çok önemseyen bir çocuktur. Ertesi gün Kerem, 

kayıp köpeğini ararken altın bir yüzük bulur. Yüzükte Ziya 
adı yazıyordur. Yüzüğün Bakkal Ziya‟nın eĢine ait 

olduğunu anlar. Babası, kayıp eĢyaların sahibine teslim 

edilmesinin çok önemli bir davranıĢ olduğu öğüdünü 
Kerem‟e vermiĢtir.  Yüzüğü vermemeye karar verir.  Siz 

Kerem‟in yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

 

 

Ġlaç- tablet 

12. Ahmet‟in harçlıklarından biriktirdiği bir miktar parası 
vardır. Bu para tablet satın almaya yetmektedir.  Ahmet,  

tablet almak üzere tam çıkacakken annesi ve kardeĢi 

hastaneden gelir. Hasta kardeĢi için ilaç almaya parası 
yetmeyen annesi, üzgündür. Ahmet, tablet almaya karar 

verir. Siz Ahmet‟in yerinde olsaydınız ne yapardınız? 

Niçin? 
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EK 2. Yargıcı Formları 
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EK 3. Gözden Geçirilmiş İkilem Adları ve Ortalamaları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                   İkilem adları  

 

Puanlama 

 

1. Sinema- dürüstlük 8.6363636364 

2. Sınav- merhamet 8.3636363636 

3.  Oyun- yardımseverlik 8.0000000000 

4. Tablet- duyarlılık 7.3636363636 

5. Altın yüzük- gurur 7.1818181818 

6. Cep telefonu- gurur 6.8181818182 

7. Ġyi usta- ön yargı 6.4545454545 

8. Söz- itaat 6.4545454545 

9. Tavuk hırsızı- hakikat 6.4545454545 

10. Dağ gezisi- itaat 6.0909090909 

11.Sınav- yardımseverlik 5.6363636364 

12. Hasta nine- hakikat 5.0909090909 
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EK 4. Düzeltilmiş ve Seçilmiş İkilemler 

 

      İkilem adları 

 

                             İkilem Örnekleri 

 

 

Sinema- dürüstlük 

 

1. Ali 5.sınıf öğrencisidir. Ali, izlemeyi çok istediği bir filmin sinemaya 

geldiğini öğrenir ve filmi izlemek ister. Ancak Ali‟nin sinemaya 

gitmeye yetecek parası yoktur. Ali, bu üzüntü ile sahilde dolaĢırken 

yanından geçen bir adam cüzdanını düĢürür. Ali, cüzdanı sahibine 

verip vermeyeceği üzerine bir an düĢünür.  Ancak sonunda cüzdanı 

alıp içindeki parayla sinemaya gitmeye karar verir. Siz Ali‟nin 
yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

Sınav- merhamet 

 

2. Sinem 14 yaĢındadır. Sinem, önemli bir sınava girmek üzere okula 
gitmektedir. Sınava gecikeceği kaygısıyla acele etmektedir çünkü 

beĢ dakika sonra sınav baĢlayacaktır. KarĢıdan karĢıya geçerken 100 

metre ilerisinde bir yavru kedinin yolun ortasında yürüdüğünü görür. 
Sinem‟in yavru kediyi kurtarma Ģansı vardır, ancak bunu yaparsa 

sınava gecikebilir. Bu durum üzerine bir süre düĢünen Sinem, sınava 

katılmak üzere yoluna devam etmeye karar verir.  Siz Sinem‟in 

yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin? 

 

 

Oyun- 

yardımseverlik 

 

 

 

3. Berk 7.sınıf öğrencisidir. Berk, internetten bilgisayar oyunları 

oynamayı çok sevmektedir. Berk, bir gün oyun oynarken; ablası 

Berk‟ten bir iĢe baĢvurmak için bilgisayarını ister ve iĢin son baĢvuru 
günü olduğunu belirtir. Berk oyunun en önemli anlarından 

birindedir. Çünkü o anda oyundan çıkarsa oyunda savunduğu 

kalesini düĢmanları düĢürecektir. Bu durum üzerine bir süre düĢünen 
Berk, kalesini düĢürmemeyi daha çok önemser ve ablasının isteğini 

reddetmeye karar verir.  Siz Berk‟in yerinde olsaydınız ne 

yapardınız? Niçin? 

 

 

Tablet- duyarlılık 

 

 

4. Ahmet 12 yaĢındadır. Ahmet‟in harçlıklarından biriktirdiği bir miktar 

parası vardır. Bu para tablet satın almaya yetmektedir.  Ahmet,  

tablet almak üzere tam evden çıkacakken annesi ve kardeĢi 
hastaneden gelir. Hasta kardeĢi için ilaç almaya parası yetmeyen 

annesi, üzgündür. Ahmet, parasının ilaç fiyatına denk olduğunu 

öğrenir ve bir an elindeki parayı annesine verip vermeme üzerine 
düĢünür.  Ancak sonunda tablet almaya karar verir. Siz Ahmet‟in 

yerinde olsaydınız ne yapardınız? Niçin 
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EK 5. Resmi Araştırma İzni 
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EK 6. MEB Onaylı Uygulama İkilemleri 
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EK 7. Ortaokul Öğrencilerine Ait İkilem Örnekleri 
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EK 8. Veri Toplama Süreçlerine İlişkin Fotoğraflar 

Yenişehir Dr. Kamil Tarhan Ortaokulu Öğrencileri 

 

 

Akdeniz Mithat Paşa Ortaokulu Öğrencileri 
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Yenişehir Barboros Ortaokulu Öğrencileri 

 

 

Yenişehir Barbaros Ortaokulu Öğrencileri  
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Yenişehir Dr. Kamil Tarhan Ortaokulu 
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EK 9. Özgeçmiş 

Nurten KAYA 

Eğitim Bilgileri 

 

Üniversite Fakülte/Enstitü Öğrenim 

Alanı 

Derece Öğrenim 

Dönemi 

 

Mersin 

Üniversitesi 

 

Eğitim Fakültesi 

 

Türkçe 

Eğitimi Ana 

Bilim Dalı 

 

Yüksek 

Lisans 

 

2011-2015 

 

Atatürk 

Üniversitesi 

 

Kazım 

Karabekir 

Eğitim Fakültesi 

 

Türkçe 

Eğitimi 

Bölümü 

 

Lisans 

 

2007-2011 

 


