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ETĠK ĠLKELERE UYGUNLUK BEYANI 

Sivas Cumhuriyet Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü bünyesinde hazırladığım bu 

Doktora tezinin bizzat tarafımdan ve kendi sözcüklerimle yazılmıĢ orijinal bir 

çalıĢma olduğunu ve bu tezde; 

1- ÇeĢitli yazarların çalıĢmalarından faydalandığımda bu çalıĢmaların ilgili 

bölümlerini doğru ve net biçimde göstererek yazarlara açık biçimde atıfta 

bulunduğumu; 

 

2- Yazdığım metinlerin tamamı ya da sadece bir kısmı, daha önce herhangi bir 

yerde yayımlanmıĢsa bunu da açıkça ifade ederek gösterdiğimi; 

 

3- BaĢkalarına ait alıntılanan tüm verileri (tablo, grafik, Ģekil vb. de dahil olmak 

üzere) atıflarla belirttiğimi; 

 

4- BaĢka yazarların kendi kelimeleriyle alıntıladığım metinlerini, tırnak 

içerisinde veya farklı dizerek verdiğim yine baĢka yazarlara ait olup fakat 

kendi sözcüklerimle ifade ettiğim hususları da istisnasız olarak kaynak 

göstererek belirttiğimi, 

 

beyan ve bu etik ilkeleri ihlal etmiĢ olmam halinde bütün sonuçlarına katlanacağımı 

kabul ederim. 



 

 

ÖNSÖZ 

Ülkemizde bir asra yakın bir zamandır var olan imam hatip okulları, toplumun din 

alanındaki ihtiyaçlarına yönelik hizmetleri yürütebilecek niteliklere sahip bireyleri 

yetiĢtirmeyi amaçlayan eğitim kurumları olarak tarihimizde yerini almıĢtır. Ancak bu 

kurumların amaç ve iĢlevleri ülkemizin tarihsel sürecinde yaĢanan sosyal, siyasal ve eğitimsel 

değiĢim ve geliĢmeler neticesinde kabuk değiĢtirmiĢtir. 

Günümüzde Anadolu imam hatip lisesi Ģeklinde adlandırılan okullar, ortaöğretim 

düzeyinde meslekî din öğretiminin yapıldığı, öte yandan Türk Millî Eğitim Sistemi‟nin genel 

amaçları ve okulların özel amaçları çerçevesinde öğrencileri bir üst öğrenime hazırlama 

amacının da benimsendiği kurumlardır. Bu niteliği dolayısıyla okullarda öğrenim gören 

öğrencilerin birçoğunun din hizmetleri ile ilgili bir meslek edinmekten ziyade lise 

eğitimlerine devam ederken aynı zamanda iyi bir din eğitimi de almaktan mahrum kalmamayı 

hedeflediği, ailelerinin de bu kanaatte olduğu bilinen bir gerçektir. 

Millî Eğitim Bakanlığı Din Öğretimi Genel Müdürlüğüne bağlı olan Anadolu imam 

hatip liselerinde din öğretimi ile ilgili zorunlu derslerin ortak adı meslek dersleridir. Bu 

derslerde öğrencilere Ġslâmî bir kimlik ve kiĢilik kazandırmak amacıyla çeĢitli bilgi, beceri, 

tutum ve davranıĢların kazandırılması hedeflenmektedir. Bunlardan biri de problem çözme 

becerisidir. Problem çözme becerisi, bireyin sorun olarak algıladığı bir durum neticesinde 

hayattan kopmayarak uyum sağlaması, doğru bir yaklaĢım tarzını benimseyerek çözüm 

önerileri geliĢtirmesi ve bunlardan kendince en uygun olanı seçip uygulaması, sonuçları 

değerlendirmesi, beklediği hedefe ulaĢamadıysa süreci tekrar etmesi Ģeklinde özetlenebilir.  

Bu araĢtırmada AĠHL meslek derslerinin problem çözme becerisi kazandırması 

açısından fonksiyonelliği ele alınmıĢtır. Bu kapsamda konuyla ilgili literatür taranarak 

hazırlanan taslak çerçevesinde ders kitapları incelenmiĢ, Sivas ili ve ilçelerinde görev yapan 

AĠHL meslek dersleri öğretmenlerine “Öğretmen Problem Çözme Becerisi Kazandırma 

Yeterliği Ölçeği”, aynı ilde bulunan Anadolu imam hatip liselerinde öğrenim gören 11. ve 12. 

sınıf öğrencilerine “Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına Erişim 

Düzeyi Ölçeği” uygulanmıĢ, gerekli analizler yapılarak raporlaĢtırılmıĢ ve sonuçlar daha önce 

yapılan ilgili araĢtırmalarla karĢılaĢtırılmıĢtır.  

AraĢtırma, giriĢ dahil dört bölümden oluĢmaktadır. “GiriĢ” bölümünde çalıĢmanın 

konusu ve problemi, alt problemleri, amacı ve önemi, hipotezleri, varsayımları, sınırlılıkları, 



 

 

yöntemi ortaya konulmuĢ, konuyla iliĢkilendirilebilecek daha önce yapılan bazı çalıĢmalar 

tanıtılmıĢtır. 

“Eğitimde Problem Çözme Becerisi” adlı birinci bölümde öğrenci merkezli eğitim, 

beceri temelli öğretim, problem, probleme dayalı öğrenme, problem çözme becerisi alt 

baĢlıkları altında araĢtırmanın temel kavramları ele alınarak becerinin genel eğitimde ne 

anlama geldiği ifade edilmiĢ, akabinde problem çözme becerisinin din öğretimi özelindeki 

yeri ve öneminin tespit edilmesi amacıyla dinlerin, özellikle de  ülkemizde halkın 

çoğunluğunun Müslüman olması dolayısıyla Ġslâm dininin vaaz ettiği baĢa çıkma stratejileri 

ve öğretilerinin problem çözme becerisinin geliĢmesine katkısı üzerinde durulmuĢtur.  

“Anadolu Ġmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları ve Problem Çözme 

Becerisi Kazandırması Açısından Analizi” adlı ikinci bölümde öncelikle okulların tarihî 

geliĢimi üzerinde kısaca durulmuĢ, daha sonra meslek dersleri öğretim programları ve meslek 

dersleri tanıtılmıĢ, ilgili derslerin problem çözme becerisi kazandırması açısından 

fonksiyonelliğini tespit etmek amacıyla meslek dersi öğretim programları ve ders kitapları 

nitel yöntemlerden biri olan doküman incelemesi yolu ile içerik analizine tabi tutulmuĢtur. 

“AĠHL Meslek Derslerinin Öğrencilere Problem Çözme Becerisi Kazandırması 

Açısından Değerlendirilmesi ile Ġlgili Bulgular ve Yorumları” adlı üçüncü bölümde 

araĢtırmaya katılan öğretmen ve öğrencilerle ilgili demografik bilgilere, uygulanan ölçekler 

doğrultusunda SPSS 23 paket programı ile yapılan analizlerle ilgili nicel bulgulara ve 

yorumlarına yer verilmiĢtir. ÇalıĢma, “Sonuç ve Öneriler” ile sona erdirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın söz konusu okullar hakkında tarihte yaĢanan meĢruiyet tartıĢmaları 

dolayısıyla imam hatip liselerindeki eğitim öğretimin niteliğine dair çalıĢmaların kısıtlılığıyla 

ilgili boĢluğu doldurmaya katkı sağlayacağı için faydalı olacağı umulmaktadır. 

Bu araĢtırma boyunca tecrübesi ve önerileri ile bana ıĢık tutan Değerli Hocam Prof. 

Dr. Hüseyin YILMAZ‟a Ģükranlarımı sunuyorum. Ayrıca araĢtırmanın çeĢitli aĢamalarında 

fikirlerini esirgemeyerek paylaĢımda bulunan Dr. Öğr. Üyesi Sema YILMAZ‟a ve isimlerini 

burada belirtmediğim diğer hocalarıma, varlıkları ile bana manevî destek veren eĢime ve 

çocuklarıma, maddî desteklerinden ötürü de TÜBĠTAK‟a çok teĢekkür ediyorum. 

Yasin YĠĞĠT 

Ağustos, 2019 
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ÖZET VE ANAHTAR KELĠMELER 

Problem çözme becerisi, bireyin bir sorunla karĢılaĢması durumunda uyum 

sağlaması, çözüm yolları geliĢtirmesi, bunları uygulaması ve böylece problemi 

bertaraf etmesi anlamına gelmektedir. Bu araĢtırma ülkemizde ortaöğretim düzeyinde 

meslekî din öğretiminin yapıldığı Anadolu imam hatip liselerinde okutulan meslek 

derslerinin öğrencilere problem çözme becerisi kazandırması açısından 

fonksiyonelliğini saptamak amacıyla yapılmıĢtır.  

Günümüzde maddî imkânların bolluğuna rağmen insanların daha karmaĢık 

sorunlarla karĢılaĢtığı bilinmektedir. Buna karĢın insanın hem dünyada hem de 

ahirette mutlu olmasını amaçlayan Ġslâm dininde bu sorunları çözmeye yönelik pek 

çok ilke ve prensip bulunmaktadır. Ancak meslek derslerinde söz konusu beceriyi 

kazandırmak için bu prensiplerden nasıl faydalanılabileceğini ele alan yeterli sayıda 

araĢtırma bulunmamaktadır. Bu nedenle araĢtırma için meslek derslerinde 

kazandırılması hedeflenen beceriler arasından problem çözme becerisi seçilmiĢtir.  

AraĢtırmada eğitimde problem çözme becerisi, Anadolu imam hatip lisesi ve 

meslek dersleri hakkında bilgi verilmiĢ, meslek dersi öğretim programları ve ders 

kitaplarının problem çözme becerisi kazandırması açısından fonksiyonelliği 

doküman incelemesi yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Daha sonra öğretmenlere 

uygulanan ölçek aracılığıyla meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi 

kazandırma yeterliklerinin, AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerine uygulanan ölçek 

aracılığıyla öğrencilerin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeylerinin ne oranda olduğu belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda AĠHL meslek dersi öğretim programlarının ve ders 

kitaplarının problem çözme becerisi kazandırması açısından kısmen yeterli, meslek 

dersi öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma yeterlik düzeylerinin 

yüksek, öğrencilerin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma amacına 

eriĢim düzeylerinin yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Eğitim Öğretim, Beceri Temelli Öğretim, Din Öğretimi, 

Anadolu Ġmam Hatip Lisesi, Problem, Problem Çözme Becerisi. 
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ABSTRACT AND KEYWORDS 

Problem solving skills means adapting, developing solutions, applying them 

and thus eliminating the problem of the individual in case of the individual 

encounters a problem. This research was conducted to determine the functionality in 

terms of having get the problem solving skills of professional lessons taught in the 

Anatolian imam hatip high schools where vocational religious education is 

conducted at secondary level in our country.  

Nowadays, it is known that people encounter more problems despite the 

abundance of financial means. However there are many principles to solve these 

problems in the Islamic religious which aims to make people happy both in the world 

and in the hereafter. However, there is not enough research that deals with how to 

benefit from these principles to get that skill acquired. Therefore, problem solving 

skills were chosen for research among the skills that targeted to be achieved. 

In the research, information was given about problem solving skills in 

education, Anatolian imam hatip high schools and vocational lessons, it is analyzed 

by document analysis the functionality in terms of having achieved the problem 

solving skills of professional lessons and teaching programs. Afterwards it was tried 

to be determined to what extent of having teachers get the competency in solving 

problems in terms of the scale applied to teachers, attainment levels for goal to get 

the problem solving skill in the vocational lessons of students in terms of the scale 

applied to Anatolian imam hatip high school 11th  and 12th  grade students.  

As a result of research, it was detected that the functionality of the textbooks 

and teaching programs is partially sufficient, proficiency levels of having vocational 

lessons teachers get the competency in solving problems are high, attainment levels 

for goal to get the problem solving skill of students in the vocational lessons are 

high. 

Key Words: Education Teaching, Skill Based Teaching, Religious 

Education, Anatolian Imam Hatip High School, Problem, Problem Solving Skills. 
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GĠRĠġ 

GiriĢ bölümünde araĢtırmanın konusu ve problemi, problem cümlesi, alt 

problemleri, amacı ve önemi, denenceleri, sayıltıları, sınırlılıkları, yöntemi, modeli, 

evreni, örneklemi, verilerin toplanması ve analizi ve araĢtırmayla ilgili çalıĢmalar yer 

almaktadır. 

1. ARAġTIRMANIN KONUSU VE PROBLEMĠ 

Ġnsan, fıtraten birçok duygu ile donatılan, yaĢadığı olayların tesiri altında 

kalan, maddî manevî yönleri bulunan, aklı sayesinde bilim ve teknolojiyi üretebilen 

çok boyutlu bir canlıdır. Ġnsanın aklını kullanabilmesinin bir yansıması olarak 

günümüz dünyasında bilim ve teknoloji hızlı bir Ģekilde ilerlemektedir. Ancak 

görülen o ki bu ilerleme sonucunda ortaya çıkan moderniteyle birlikte hayat daha 

karmaĢık hale gelmekte, bireyin ihtiyaç ve beklentilerinin artmasına paralel olarak 

yaĢadığı problemler çoğalmakta ve farklı bir boyut kazanmaktadır. Nitekim birçok 

araĢtırmaya göre yaĢadığımız yüzyılda insanlar artık daha çok stres, kaygı, depresyon 

gibi olumsuz duygular yaĢamaktadır. Özellikle ilk gençlik/ergenlik dönemi bu 

duygular ve çatıĢmaların çok yoğun olarak görüldüğü bir dönemdir.  

Ergenlik döneminde henüz kimlik ve kiĢiliği tam olarak olgunlaĢmayan birey, 

bazı kiĢisel sorunlarının yanı sıra aile, akraba ve akranları ile de çatıĢmalar 

yaĢayabilmekte, yaĢadığı olumsuz olaylar neticesinde bocalayabilmekte ve bu durum 

onun hayatını altüst edebilmektedir. Bu dönemde birey, önceki inanç ve 

düĢüncelerine kuĢku ile yaklaĢmaktadır. Bu gibi nedenlerle ergenlik dönemi, bireyin 

yaĢam döngüsü içerisindeki problemlerin en fazla olduğu kritik bir dönem olarak 

görülmektedir. Nitekim bu dönemde yaĢanılan problemlerin çoğu ile gençler ilk kez 

karĢılaĢmaktadır. Ġlk kez karĢılaĢılan bu yeni problemlerle baĢa çıkabilmeleri için 

onların yeni beceriler edinmeleri gerekmekte, dolayısıyla ergenlik döneminde 

problem çözme süreci daha karmaĢık hale gelmektedir.
1
 Bu durum ergenlik/gençlik 

yıllarında problem çözme becerisi kazanmanın önemini ortaya koymaktadır. 

                                                
1 Turgay ġirin, “Ergenlerin Problem Çözme Becerileri ile Öznel Dindarlık Algıları Arasındaki ĠliĢkinin ÇeĢitli 
DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi”, Değerler Eğitimi Dergisi 15/3 (2017): 178-179. 
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Hayat boyu yaĢanılan problemler karĢısında birey kimi zaman kendisine özgü 

bir Ģekilde problemlerle baĢa çıkma stratejileri geliĢtirirken kimi zaman da olumsuz 

olaylar karĢısında pasif durumda kalabilmektedir. Bireyin hayatı nasıl 

anlamlandırdığı genel düĢünce ve davranıĢlarını etkilediği gibi probleme bakıĢ 

açısını, problem durumunda takındığı tavrın Ģeklini ve dolayısıyla problem çözme 

sürecini etkilemektedir. Hayatı anlamlandırmada benimsenen din önemli bir role 

sahiptir. Çünkü din sadece inanç olarak kalmamakta; ibadet, ahlak, insanlar arası 

iliĢkiler, kiĢisel alıĢkanlıklar vb. pek çok Ģeyi etkilemektedir. Ayrıca doğru 

yönlendirildiğinde din, insanın psikolojik olarak olumlu bir ruh haline eriĢmesine 

katkı sağlamaktadır.
2
 

Ġnsanın dinî inanç ve düĢünceleri hayatını önemli derecede etkilediği için 

hayatta karĢılaĢılan problemlerin dinle de ilgisi bulunmaktadır. Zira problemler 

yanlıĢ dinî inanç, düĢünce ve davranıĢlardan kaynaklanabilmektedir. Ayrıca dinî 

inanç, düĢünce ve davranıĢlar doğru yönlendirildiğinde problemlerin çözülmesine 

yardımcı da olabilmektedir. Meselâ Ġslâm‟ın mensuplarına telkin ettiği sabır, Ģükür, 

tevekkül, sorumluluk, çalıĢkanlık, cihad (mücadele) gibi tutumlar problem çözme 

sürecinde psikolojik iyi oluĢu destekleyerek kiĢiyi cesaretlendirmekte ve bireye 

sorunlarla mücadele etme azmi vermektedir. Bu nedenle çağın gereği olarak bireyin 

ve toplumun refahı için problem çözme sürecinde inanılan dinin ilke ve 

prensiplerinden de yararlanılarak bilimsel bir yol izlenmesi, böylece bireylere 

problem çözme becerisi kazandırılması artık bir zarurettir.    

KiĢinin birey olma ve yaĢam olaylarıyla mücadele etme sürecinde en temel 

rollerinden biri olan problem çözme becerisi, insanlığın geliĢimi ve refahı için 

oldukça önemlidir.
3
 Çünkü söz konusu becerinin gerek bireysel gerekse de toplumsal 

sorunların çözülmesine büyük bir katkısı bulunmaktadır. ĠĢte bu önemin fark 

edilmesi ile birlikte ulusal ve uluslararası arenada konu ile ilgili birçok araĢtırma 

                                                
2 Zeynep Yüksel - Esma Biçer, “Ġmam Hatip Lisesi ve Diğer Lise Türlerindeki Öğrencilerin Dindarlık Düzeyleri 
ile Bazı Zararlı AlıĢkanlık ve Kötü DavranıĢlara Sahip Olma Durumları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
(Kırıkkale Örneği)”, Geleceğin İnşasında İmam Hatip Okulları, ed. Ġlhan Erdem v.dğr. (Malatya: Ġnönü 
Üniversitesi Yayınevi, 2017), 2: 459. 
3 ÇavuĢ ġahin, “Problem Çözme Becerisinin Temel Felsefesi”, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Dergisi 10 
(2004): 165. 
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yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalar dünyada özellikle 1960‟lı yıllarda baĢlamıĢ ve günümüzde 

daha da yoğunlaĢmıĢtır.
4
  

Günümüzde bireyin toplumsallaĢması, hayata hazırlanması, kendini 

gerçekleĢtirmesi için ona profesyonel olarak yardım etme çabasında olan eğitim 

kurumları, konunun öneminden dolayı problem çözme becerisi kazanmıĢ bireyler 

yetiĢtirmeyi genel amaç olarak benimsemiĢtir. Zira Türk Millî Eğitim Sistemi‟nin 

genel amaçlarından biri de problem çözme becerileri geliĢmiĢ öğrenciler 

yetiĢtirmektir.
5
 Millî Eğitim Bakanlığı‟nın benimsediği bu genel amaç okul türü ne 

olursa olsun bütün öğretim kurumları için bağlayıcı niteliktedir. 

MEB‟in belirlediği genel amaçlar ülkemizde örgün eğitim kapsamında 

meslekî din öğretiminin yapıldığı, hem mesleğe hem yükseköğretime hazırlama rolü 

bulunan Anadolu imam hatip liseleri için de bağlayıcı niteliktedir. Bu kurumlar 

kuruluĢundan günümüze kadar toplumun din alanındaki çeĢitli ihtiyaçlarını 

karĢılamaya çalıĢmıĢ, MEB‟e bağlı okullar olarak eğitim öğretim faaliyetlerini 

sürdürmüĢtür. Okulların özel amaç ve iĢleyiĢleri MEB tarafından hazırlanan öğretim 

programları ile açıklanmıĢtır. Anadolu imam hatip liselerinin bazı amaçları meslek 

dersleri öğretim programlarında Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

Öğretim programlarıyla; 

 Üst düzey biliĢsel becerilere (eleĢtirel, analitik, özgün ve yenilikçi düĢünen, 

sorgulayan, yorum yapan vb.) sahip,  

 Akademik ve sosyal anlamda baĢarılı, öğrendiklerini önceki öğrenmeleri ve farklı 

disiplin alanlarıyla iliĢkilendirebilen, edindiği bilgi, beceri tutum ve davranıĢları günlük 

hayatına aktarabilen, merak eden, araĢtıran, açık fikirli, liderlik ve giriĢimcilik ruhuna 

sahip,  

 Teknolojiyi etkili Ģekilde kullanılabilen ve teknolojik geliĢmelere ve hızlı değiĢim ve 

geliĢmelere uyum sağlayabilen,  

 Millî, manevî, dinî ve kültürel değerlerini özümsemiĢ, evrensel değerlere duyarlı, 

sosyal ve kültürel çeĢitliliği takdir eden ve saygı duyan,  

 Öğrenmeye ve yeniliklere açık, öz güvenli, saygılı, dürüst, sorunlarla etkili Ģekilde baĢ 

edebilen, ahlakî ilkelere uygun hareket eden, bir vatandaĢ olarak görev ve 

sorumluluklarını bilen ve yerine getiren,  

                                                
4 Mustafa Pamuk, “Problem Çözme Becerisini GeliĢtirmeye Yönelik Bir Grup Rehberlik Programı”, Fırat 
Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi 22/1 (2012): 130. 
5 Bk. Ercan Türk, Türk Eğitim Sistemi ve Ortaöğretim, (Ankara: Ortaöğretim Genel Müdürlüğü, 2015 ), 171. 
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 Allah ve Peygamber sevgisini içselleĢtiren, dinî ve ahlakî değerleri özümseyen, 

müsamahakâr ama tavizsiz bir kiĢiliğe sahip, dinî bilgileri kaynaklarından araĢtırma 

becerisine sahip,  

 Din hizmetlerini uygulama becerisine sahip bireyler yetiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır.6 

Ülkemizde bireyin ve toplumun değiĢen ihtiyaçları, eğitim alanında ulusal 

veya uluslararası nitelikteki araĢtırma ve çalıĢmalar neticesinde öğretim 

programlarının güncellenmesi gereksinimi ortaya çıkmaktadır.
7
 Nitekim ülkenin 

eğitim öğretim felsefesi, değiĢen Ģartlara göre toplumun ihtiyaçlarına cevap verecek 

Ģekilde zaman zaman güncellenmektedir. Bu kapsamda günümüz Türkiye‟sinde 

eğitimde yapılandırmacı yaklaĢımın benimsenmesinin bir gereği olarak tüm derslerin 

öğretim programlarına bakıldığında öğrencilere çeĢitli becerileri kazandırma amacı 

göze çarpmaktadır. Millî Eğitim Bakanlığı son yapılan güncelleme ile temel ve üst 

düzey becerilerin kazandırılmasına daha çok önem vererek öğretim programlarını 

beceri temelli olarak yapılandırmıĢtır. Bu becerilerden bazıları tüm derslerde ortak 

iken bazıları ise derslere göre farklılaĢmaktadır. 

AĠHL meslek dersleri öğretim programlarına bakıldığında bu derslerde 

kazandırılması hedeflenen temel beceriler: AraĢtırma ve sorgulama, bilgi 

teknolojilerini kullanma, bireysel farkındalık, meslekî uygulama, değiĢim ve 

sürekliliği algılama, dinî metinleri anlama ve yorumlama, iletiĢim, kültürel 

farkındalık, mekân, zaman ve kronolojiyi algılama, problem çözme, sosyal 

yeterlilikler, temel dinî kaynakları tanıma ve kullanma Ģeklinde ifade edilmektedir.
8
 

Öğretim programlarında açıklanan felsefî anlayıĢ incelendiğinde öğrencileri 

hem Ġmam Hatip, Kur‟an Kursu Öğreticisi, Müezzin Kayyım gibi mesleklere 

hazırlama hem de yükseköğretime hazırlama hedeflerini benimseyen AĠHL meslek 

dersleri öğretim programlarının önemli bir rolünün öğrencilere Ġslâmî bilinç ve 

kimlik kazandırmak olduğu görülmektedir. Zira bu okullara kayıt yaptıran 

öğrencilerin önemli bir kısmının asıl amacı din hizmetleri ile ilgili herhangi bir 

mesleğe sahip olmak değil, lise öğrenimine devam ederken nitelikli bir din 

eğitiminden de mahrum kalmamaktır.
9
 Bu kapsamda okullarda meslek dersleri ortak 

                                                
6 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 4. 
7 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 4. 
8 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 14. 
9 Ġbrahim AĢlamacı, “ĠHL Öğrencilerinin Meslek Dersleri ve Meslek Dersi Öğretmenlerine Yönelik Tutum 
Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi”, Dinbilimleri Akademik Araştırma Dergisi 17/1 (2017): 199. 
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ismi ile ifade edilen Ġslâm‟ı çeĢitli açılardan akıl, nakil ve bilim temelinde ele alan 

birçok ders bulunmaktadır. Ayrıca söz konusu okullarda bu dersleri destekleyen 

temel Ġslâm bilimleri ile ilgili farklı seçmeli dersler de okutulmaktadır. 

Birbirini tamamlayan farklı derslerden oluĢan AĠHL meslek dersleri öğretim 

programları, inanç, ibadet, ahlak alanlarıyla ilgili olarak öğrencilerin temel dinî 

bilgileri öğrenmelerinin yanı sıra güncel ihtiyaçlara cevap verebilmeleri amacıyla 

olumsuz yaĢam olayları neticesinde karĢılaĢtıkları sorunları profesyonel olarak 

çözmelerine yardımcı olmayı da hedeflemektedir.
10

 Diğer derslerde de ortak beceri 

olarak kazandırılması amaçlanan problem çözme becerileri alan yazında genel 

olarak, problemi tanımlama, hedef belirleme, bilgi toplama, durumu analiz etme, 

alternatifler geliĢtirme, karar alma, uygulama olarak sınıflandırılmaktadır.
11

 AĠHL 

meslek dersleri öğretim programlarında ise bu beceriler: 

 Akıl yürütme sürecini takip edebilme ve değerlendirme, 

 Dinî ve ahlakî meselelerde sebep-sonuç iliĢkisine bağlı olarak çıkarımlarda bulunma, 

 KarĢılaĢtığı problemlerin çözümünde Ġslâm medeniyetinin birikiminden yararlanma, 

 Problemi fark edebilme, 

 Problemle uygun çözüm önerileri sunma,  

 Toplumu ilgilendiren problemlerin çözümü ile ilgilenme Ģeklinde sıralanmaktadır.12 

AĠHL meslek dersleri öğretim programlarında yer alan problem çözme 

becerilerinin hedeflenen Ģekilde öğrencilere kazandırılması uzmanlık gerektiren bir 

durumdur. Bu nedenle konuya gereken önemin verilmesi, ilgili akademisyenlerce 

konunun bilimsel olarak araĢtırılması, bu minval üzere nitelikli öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesi, çok fazla sorunun yaĢandığı kritik bir dönem olan ergenlik sürecindeki 

AĠHL öğrencilerine hâlihazırda karĢılaĢtıkları ve gelecekte karĢılaĢmaları muhtemel 

sorunlarıyla baĢ edebilmeleri için Ġslâm‟ın ilke ve prensiplerinden de faydalanılarak 

etkili problem çözme becerilerinin kazandırılması gerekir.  

ĠĢte AĠHL meslek dersleri öğretim programları ve ders kitaplarının problem 

çözme becerisi kazandırması açısından iĢlevsel olup olmadığı, meslek dersleri 

öğretmenlerinin bu konuda kendilerini ne oranda yeterli olarak algıladıkları ve AĠHL 

                                                
10 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 11. 
11 Judit Orgovânyi - Gajdos, Teachers’ Professional Development on Problem Solving Theory and Practice for 
Teachers and Teacher Educators, (Rotterdam: Sense Publishers, 2016), 7. 
12 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 14. 
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öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma amacına ne 

düzeyde eriĢtikleri bu çalıĢmanın temel problemini oluĢturmaktadır. 

1.1. Problem Cümlesi 

Bu araĢtırmada MEB‟in benimsemiĢ olduğu beceri kazandırma amacına 

hizmet etmek adına AĠHL meslek derslerinin problem çözme becerisi kazandırması 

açısından fonksiyonelliği ele alınacağı için temel problemimiz, AĠHL meslek dersleri 

öğretim programları ve ders kitaplarının problem çözme becerisi kazandırması 

açısından ne derece fonksiyonel olduğu, meslek dersleri öğretmenlerinin bu beceriyi 

kazandırabilmeleri bakımından kendilerini ne oranda yeterli hissettikleri ve 

öğrencilerin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim 

düzeylerinin ne olduğudur. 

1.2. Alt Problemler 

AraĢtırmanın alt problemleri Ģunlardır: 

1. AĠHL meslek dersleri öğretim programları ve ders kitaplarının problem 

çözme becerisi kazandırması açısından fonksiyonelliği temel bilgileri kazandırması, 

problemler hakkında farkındalık oluĢturması, problem durumunda doğru yaklaĢımı 

benimsetmesi ve materyal geliĢtirme bakımından nasıldır? 

2. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeyleri doğru yaklaĢımı benimsetme, ilgili yöntemi derste 

uygulama ve öğrencileri motive etme açısından nedir? 

3. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeyleri cinsiyet, mesleğinden memnun olma, hizmet süresi, 

formasyon derslerini alma Ģekli, formasyon derslerinin verimliliği hakkındaki 

düĢünce değiĢkenlerine göre farklılaĢmakta mıdır? 

4. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeyleri ile girdikleri ders çeĢitliliği sayısı arasında anlamlı 

iliĢki bulunmakta mıdır? 
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5. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyleri kiĢisel problem çözme becerilerini kazanma, toplumsal 

sorunlara duyarlı olma, dinî baĢa çıkma ve dinî sorunları çözme açısından nedir? 

6. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyleri cinsiyet, sınıf, AĠHL‟ni seçme sebebi, okul dönemlerinde 

kalınan yer, dinî bilgilerin en çok öğrenildiği yer, model alınan kiĢi değiĢkenlerine 

göre farklılaĢmakta mıdır? 

7. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyleri ile ekonomik durum, TEOG puanı ve meslek dersleri not 

ortalamaları arasında anlamlı iliĢki bulunmakta mıdır? 

2. ARAġTIRMANIN AMACI VE ÖNEMĠ 

Bu araĢtırmanın temel amacı AĠHL meslek derslerinin öğrencilere problem 

çözme becerisi kazandırması açısından fonksiyonelliğini saptamaktır. Bu genel amaç 

çerçevesinde araĢtırmanın alt amaçları Ģunlardır: 

1. AĠHL meslek dersleri öğretim programları ve ders kitaplarının problem 

çözme becerisi kazandırması açısından fonksiyonelliğini temel bilgileri 

kazandırması, problemler hakkında farkındalık oluĢturması, problem durumunda 

doğru yaklaĢımı benimsetmesi ve materyal geliĢtirme bakımından tespit etmek, 

2. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeylerini doğru yaklaĢımı benimsetme, ilgili yöntemi derste 

uygulama ve öğrencileri motive etme açısından tespit etmek, 

3. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeylerinin cinsiyet, mesleğinden memnun olma, hizmet 

süresi, formasyon derslerini alma Ģekli, formasyon derslerinin verimliliği hakkındaki 

düĢünce değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit etmek, 

4. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeyleri ile girdikleri ders çeĢitliliği sayısı arasında anlamlı 

iliĢki olup olmadığını tespit etmek, 
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5. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeylerini kiĢisel problem çözme becerilerini kazanma, toplumsal 

sorunlara duyarlı olma, dinî baĢa çıkma ve dinî sorunları çözme açısından tespit 

etmek, 

6. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeylerinin cinsiyet, sınıf, AĠHL‟ni seçme sebebi, okul 

dönemlerinde kalınan yer, dinî bilgilerin en çok öğrenildiği yer, model alınan kiĢi 

değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit etmek, 

7. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyleri ile ekonomik durum, TEOG puanı ve meslek dersleri not 

ortalamaları arasında anlamlı iliĢki olup olmadığını tespit etmek. 

Bu amaç ve alt amaçlar çerçevesinde AĠHL meslek dersleri öğretim 

programları ve ders kitapları incelenmiĢ, ders içerikleri, kazanımları ve daha önce 

hazırlanmıĢ olan problem çözme envanterleri dikkate alınarak öğretmenlerle AĠHL 

11. ve 12. sınıf öğrencilerine yönelik iki ölçek hazırlanmıĢtır. 

AĠHL meslek derslerinin öğrencilere problem çözme becerisi kazandırması 

açısından fonksiyonelliğini belirlemek önem arz etmektedir. Çünkü problemsiz bir 

hayat yaĢamak imkânsızdır. Her insan büyük küçük, basit ya da karmaĢık pek çok 

problemle karĢılaĢmaktadır. Modern dönemde baĢ edilmesi güç, daha karmaĢık 

problemler ortaya çıkmaktadır. Bu problemler, bazen dinî bazen dünyevî olarak 

değerlendirilebilse de dinî tutum ve davranıĢların hayatın birçok alanını 

etkilemesinden dolayı bunların dinî-dünyevî Ģeklinde birbirinden kesin sınırlarla 

ayrılamayacağı kanaatindeyiz.  

Bireyin problemler karĢısında yıkılmadan ayakta kalabilmesi ve sağlam 

adımlarla hayatta ilerleyebilmesi için problem çözme becerisi kazanması hayatî bir 

önem taĢımaktadır. Söz konusu beceri toplum için de gerekli ve önemlidir. Nitekim 

bir toplumun huzur ve refah içerisinde olması ile toplumdaki her bireyin olumsuz 

yaĢam olayları karĢısında problem çözme becerisi kazanmıĢ olması arasında anlamlı 

iliĢkilerin bulunduğu söylenebilir.    

Birey doğumdan itibaren farklı kritik dönemlerden geçmektedir. Her 

dönemde atlatılması gereken önemli geliĢimsel görevler bulunmaktadır. Bireyin 
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problem çözme becerisi kazanmıĢ olması bu görevleri yerine getirebilmesi için son 

derece önemlidir.
13

 Ergenlik döneminde bireyin kendini gerçekleĢtirebilmesi için 

kimlik geliĢimi gibi önemli geliĢimsel görevlerini sağlıklı olarak atlatması, bu 

minvalde karĢısına çıkan engelleri yılmadan aĢması gerekmektedir. Bu nedenle 

problem çözme becerisi, bireyin ergenlik dönemi geliĢimsel görevlerini yerine 

getirebilmesi, ergenin ruh ve beden sağlığı için gerekli ve önemli bir beceridir.
14

 

AĠHL öğrencileri de geliĢimsel olarak ergenlik döneminde olmaları 

dolayısıyla çok karmaĢık problemlerle karĢılaĢabilmektedir. Bu dönemin özelliği 

olarak gençler, çeĢitli kiĢisel ve sosyal sorunlarla baĢ etmek zorunda kalabilmekte ve 

gelecekleriyle ilgili meslek seçimi gibi birçok önemli kararı bu süreçte almaktadır. 

Problem çözme becerisinin kazanılması, kimlik karmaĢası yaĢayan ergenlerin hayatın 

bu dönüm noktasında aldıkları kararlarının doğru ve yerinde olmasını sağlayacaktır. 

Böylece bu beceriye sahip öğrencilerin her biri geleceğe doğru sağlam adımlarla 

ilerleyecektir. 

Millî Eğitim Bakanlığı çağın Ģartları gereği bedensel ve ruhsal olarak sağlıklı 

nesiller yetiĢtirmek için problem çözme becerisinin her birey tarafından kazanılması 

gerektiği düĢüncesiyle örgün eğitimde bulunan derslerin müfredatlarına bu beceriyi 

öğrencilere kazandırmayı ortak amaç olarak koymuĢtur. Bakanlık, bu amaca 

ulaĢmaya o kadar çok önem vermektedir ki değiĢen eğitim anlayıĢları içerisinde 

hiçbir unsurun "problem çözme becerisi" kadar günümüz eğitim-öğretim 

etkinliklerine damgasını vuramadığı söylenebilir.
15

 

Hayatta karĢılaĢılan dinî-dünyevî problemlerle baĢa çıkma bakımından 

meslek derslerinin farklı açılardan ele aldığı Ġslâm dininin mensuplarına telkin ettiği 

birçok ilke bulunmaktadır. Nitekim insanın dünya ve ahirette mutlu olmasını 

amaçlayan, bu minvalde Müslüman‟ın hayat kılavuzu olarak iĢlev gören Ġslâm, 

mensuplarına yaĢam olaylarıyla ilgili olarak rehberlik etmekte, problemleri önleyici, 

problemlerin olumsuz etkilerini azaltıcı ve sorun çözücü önerilerde bulunmaktadır. 

                                                
13 ġirin, “Ergenlerin Problem Çözme Becerileri ile Öznel Dindarlık Algıları Arasındaki ĠliĢkinin ÇeĢitli 
DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi”, 182. 
14 ġirin, “Ergenlerin Problem Çözme Becerileri ile Öznel Dindarlık Algıları Arasındaki ĠliĢkinin ÇeĢitli 
DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi”, 178. 
15 ġahin, “Problem Çözme Becerisinin Temel Felsefesi”, 163. 
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AĠHL meslek dersleri öğretim programlarının vizyon bölümünde bu durum dikkate 

alınarak Ģu ifadelere yer verilmiĢtir:  

Anadolu imam hatip liseleri meslekî din öğretiminin vizyonu; Ġslâm dininin 

inanç, ibadet ve ahlak esaslarını içselleĢtiren; Hz. Muhammed‟i (s.a.v.) model alan; 

araĢtıran, sorgulayan ve edindiği bilgiler ıĢığında aklını kullanarak problemlere çözüm 

üretebilen; ibadetlerle ilgili uygulama becerisine sahip olan; dünya ahiret dengesini 

kurabilen; Ġslâm‟ın temel kaynaklarını tanıyan; din hizmetleri uygulama becerisi 

kazanan; toplumu din konusunda aydınlatan ve onların dinî bilgilerle ilgili ihtiyaçlarına 

cevap verebilen bireyler yetiĢtirmektir.”16 

AĠHL öğretim programlarının öngördüğü Ģekilde meslek derslerini alan 

gençlerin problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesine bu derslerde özen 

gösterilmesi ve meslek dersleri öğretmenlerinin öğrencilere sosyal destek olması 

ergenlik döneminde bulunan öğrenciler için çok faydalı olacaktır. Ancak din eğitimi 

alanında meslek dersleri öğretmenlerinin bu beceriyi kazanmaları ve daha sonra 

öğrencilerine kazandırabilmeleri için faydalanabilecekleri yeterli akademik bir alt 

yapı bulunmamaktadır. Genel eğitim ve psikoloji alanlarında konu ile ilgili birçok 

çalıĢma bulunurken din eğitimi alanında tatmin edici müstakil bir araĢtırma ile 

karĢılaĢılmamıĢtır. Bu nedenle din eğitimi ile ilgili öğretim programlarında her ne 

kadar problem çözme becerisi kazandırma hedefi benimsense de sadece mevcut ders 

kitaplarına bakıldığında bile bu durumun pratiğe istenen oranda yansımadığı izlenimi 

oluĢmaktadır.  

Günümüzde özellikle eğitim bilimleri ile ilgili akademik çalıĢmaların temel 

mihenk taĢlarından biri problem çözme becerisidir. Konu ile ilgili yapılan literatür 

taramasında eğitim bilimleri ve psikoloji alanlarında problem çözme becerisi ile ilgili 

çok sayıda araĢtırmanın yapıldığı görülmüĢtür. Din eğitimi alanında ise Rüveyda 

DurmuĢ tarafından çalıĢılan “Probleme Dayalı Öğrenme Yaklaşımının Kur’an 

Kursları Programındaki Dini Bilgiler Dersinin Amaçlarının Gerçekleşmesine Etkisi” 

adlı yüksek lisans tezi, Ahmet Bayraktar tarafından çalıĢılan “İlahiyat Eğitiminin 

Öğrencilerin Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Öz Yeterlik İnanç Düzeyleri ve Problem 

Çözme Becerilerine Katkısı” adlı yüksek lisans tezi ve Halit Ev tarafından hazırlanan 

                                                
16 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 5. 
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“Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme” adlı kitap 

konumuzla iliĢkilendirilebilecek sınırlı sayıdaki çalıĢmalara örnek gösterilebilir.  

Ülkemizde meslekî din öğretiminin yapıldığı imam hatip liseleri ile ilgili 

literatüre bakıldığında okulların tarihte daha çok ideolojik ve siyasal tartıĢmalara 

konu olmasından dolayı yapılan akademik çalıĢmaların konusunun da bu yöne 

kaydığı görülmektedir. Zira 1951-2011 yılları arası imam hatip liseleri ile ilgili 

yayınlanan literatürün incelendiği bir araĢtırmaya göre söz konusu tartıĢmalardan 

dolayı okullardaki eğitim öğretim süreci konusundaki nitelikli çalıĢmalar oldukça 

sınırlı sayıdadır.
17

 

Yapılan literatür taramasında eğitim öğretim süreci ile ilgili olan AĠHL 

meslek derslerinin problem çözme becerisi kazandırması açısından fonksiyonelliği 

hakkında herhangi bir araĢtırmaya ulaĢılamamıĢtır. Yürütülen bu çalıĢma, konu ile 

ilgili farkındalığın artması ve konu hakkındaki akademik eksikliklerin giderilmesine 

katkı sağlaması açısından oldukça önemlidir. 

Konu ile ilgili örgün eğitimde zorunlu olan Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 

dersleri açısından da ihtiyacı karĢılayacak Ģekilde bir araĢtırmaya ulaĢılamamıĢtır. 

Yapılan araĢtırma bulgularının ve sonuçlarının AĠHL öğrencileri ve meslek dersleri 

öğretmenleri baĢta olmak üzere DĠB ya da MEB‟e bağlı olarak yürütülen genel din 

eğitimi ve öğretimi için emsal teĢkil edeceği dolayısıyla da faydalı olacağı 

düĢünülmektedir. Ayrıca araĢtırmanın konu ile ilgili olarak yapılacak diğer 

çalıĢmalara ıĢık tutacağı ve böylece hayat boyu karĢılaĢılan problemlerle baĢa 

çıkmada Ġslâm‟ın ilke ve prensiplerinden daha nitelikli olarak faydalanılmasına katkı 

sağlayacağı düĢünülebilir. 

Sonuç olarak, lise öğrencilerine meslek dersleri aracılığı ile problem çözme 

becerilerini kazandırarak öğrencilerin ruh sağlığını korumak, kiĢisel ve sosyal 

sorunlar açısından yardıma ihtiyaç duyanları belirleyerek onlara destek olmak, 

böylece olumsuzlukları en az zararla önleme konusunda öğrencilere rehberlik etmek 

oldukça önemlidir.
18

 AĠHL öğrenci sayısının günümüzde giderek arttığı 

                                                
17 Recep Kaymakcan - Ġbrahim AĢlamacı, “Ġmam Hatip Liseleri Literatürü Üzerine Bibliyografik Bir Ġnceleme”, 
Değerler Eğitimi Dergisi 9/22 (Aralık 2011): 83. 
18 Bk. Arzu Yıldırım v.dğr., “Lise Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri ve Etkileyen Faktörler”, 
Uluslararası İnsan Bilimleri Dergisi 8/1 (2011): 908. 
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bilinmektedir. Bu öğrencilere Ġslâm‟ın rehberliğinde kiĢisel ve sosyal problemlerle 

mücadele etme becerisi kazandırılabilirse ülkemiz insanının büyük bir kısmının 

önemli bir ihtiyacı karĢılanmıĢ olacaktır. Bu nedenle meslek dersleri aracılığıyla 

kritik bir dönemde bulunan AĠHL öğrencileri, karĢılaĢtıkları problemleri çözmek için 

cesaretlendirilmeli ve öğrencilerin problem çözme sürecinde bilimsel bir yol takip 

etmelerine yardım edilmesi amacıyla akademik çalıĢmalar yapılmalıdır.  

3. ARAġTIRMANIN DENENCELERĠ 

1. AĠHL meslek dersleri öğretim programları ve ders kitaplarının problem 

çözme becerisi kazandırması açısından fonksiyonelliği temel bilgileri kazandırması, 

problemler hakkında farkındalık oluĢturması, problem durumunda doğru yaklaĢımı 

benimsetmesi ve materyal geliĢtirme bakımından yetersizdir. 

2. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeyleri doğru yaklaĢımı benimsetme, ilgili yöntemi derste 

uygulama ve öğrencileri motive etme açısından orta seviyededir. 

3. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeyleri cinsiyet, mesleğinden memnun olma, hizmet süresi, 

formasyon derslerini alma Ģekli, formasyon derslerinin verimliliği hakkındaki 

düĢünce değiĢkenlerine göre farklılaĢmaktadır. 

4. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliğine sahip olma düzeyleri ile girdikleri ders çeĢitliliği sayısı arasında negatif 

yönde anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. 

5. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyleri kiĢisel problem çözme becerilerini kazanma, toplumsal 

sorunlara duyarlı olma, dinî baĢa çıkma ve dinî sorunları çözme açısından orta 

seviyededir. 

6. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyleri cinsiyet, sınıf, AĠHL‟ni seçme sebebi, okul dönemlerinde 

kalınan yer, dinî bilgilerin en çok öğrenildiği yer, model alınan kiĢi değiĢkenlerine 

göre farklılaĢmaktadır. 
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7. AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyleri ile ekonomik durum, TEOG puanı ve meslek dersleri not 

ortalamaları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. 

4. ARAġTIRMANIN SAYILTILARI 

1. AraĢtırma için seçilen örneklemin evreni temsil edecek nitelikte olduğu 

kabul edilmiĢtir. 

2. AraĢtırmaya katılan AĠHL meslek dersleri öğretmenleri ve öğrencilerinin, 

veri toplama aracı olarak kullanılan ölçekleri gerçeğe uygun Ģekilde yanıtladıkları 

varsayılmıĢtır. 

3. Öğrenci ve öğretmenlerin problem çözme becerisi ile ilgili bilgi sahibi 

oldukları varsayılmıĢtır. 

4. AraĢtırmada kullanılan ölçeklerin araĢtırmanın amacına uygun olduğu 

düĢünülmüĢtür. 

5. ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

AraĢtırma, 2017-2018 eğitim öğretim yılında uygulanılan AĠHL meslek 

dersleri öğretim programları ve bu programlara dayanarak hazırlanan ders 

kitaplarıyla, aynı yılın ikinci dönem sonunda Sivas ilinde bulunan Anadolu imam 

hatip liselerinde görev yapan meslek dersleri öğretmenleriyle, aynı dönemde 

öğrenimlerine devam eden AĠHL 11. ve 12. sınıf düzeylerindeki öğrencilerle, bu 

bireylere uygulanan veri toplama araçları ve bu araçlardan elde edilen verilerle, 

konuyla ilgili ulaĢılan yerli ve yabancı kaynaklarla sınırlıdır. 

6. ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

6.1. AraĢtırmanın Modeli 

AĠHL meslek derslerinin problem çözme becerisi kazandırması açısından 

fonksiyonelliğinin inceleneceği bu çalıĢma nitel ve nicel yöntemlerin birlikte 

kullanıldığı karma araĢtırma niteliğindedir. ÇalıĢmada öğretim programları ve ders 
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kitapları nitel yöntemlerden biri olan doküman incelemesi yolu ile incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada öğretmenlerin problem çözme becerisi kazandırma yeterlikleri ve 

öğrencilerin beceriyi kazanma amacına eriĢim düzeyleri belirlenirken tarama 

modeline baĢvurulmuĢtur.  

Sosyal bilimlerle ilgili bilimsel araĢtırmalarda daha çok tarama modeli tercih 

edilmektedir. Bu modele dayalı olarak belli bir konudaki mevcut durumu tespit 

etmek amacıyla yapılan araĢtırmalara betimsel tarama modeli,  iki ya da daha fazla 

değiĢken arasında birlikte değiĢim olup olmadığını veya bu değiĢimin derecesini 

saptamayı amaçlayan araĢtırmalara karşılaştırmalı ilişkisel tarama modeli adı 

verilmektedir.
19

 AraĢtırmamız, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem 

çözme becerisi kazandırma açısından yeterliklerini ve AĠHL öğrencilerinin meslek 

derslerinde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerini 

betimlemeyi amaçladığından betimsel tarama modeline, öğretmen ve öğrencilere 

uygulanan ölçeklerden alınan puan ortalamalarını çeĢitli değiĢkenlere göre 

karĢılaĢtırmayı amaçladığı için karşılaştırmalı ilişkisel tarama modeline dayalıdır. 

6.2. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

AraĢtırma, Sivas ilinde ve ilçelerinde bulunan Anadolu imam hatip liselerinde 

okutulan meslek derslerinin problem çözme becerisi kazandırması açısından 

fonksiyonelliğini konu olarak ele almaktadır. Bu araĢtırmanın evrenini 2017-2018 

eğitim-öğretim yılında Sivas ili ve ilçelerinde bulunan AĠHL meslek dersleri 

öğretmenleri, öğrencileri ve meslek derslerinde okutulan ders kitapları 

oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın örneklemi, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında uygulanan AĠHL 

meslek dersleri öğretim programlarıyla, bu programlara dayanarak hazırlanan ders 

kitapları (sonradan meslek derslerine dahil edilen Osmanlıca ders kitabı hariç), Sivas 

ili ve ilçelerinde bulunan okullarda görev yapan 111 meslek dersi öğretmeni 

arasından seçilen 102 kiĢi, aynı ildeki AĠHL‟de öğrenim gören 2241 kiĢi arasından 

seçilen 1477 11. ve 12. sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi 

tesadüfî örneklem yöntemi ile seçilmiĢtir. 

                                                
19 Niyazi Karasar, Bilimsel Araştırma Yöntemi: Kavramlar, İlkeler, Teknikler, 32. Baskı (Ankara: Nobel 
Yayınları, 2017), 107-119. 
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6.3. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada çalıĢmanın kuramsal temelini oluĢturmak amacıyla literatür 

taraması yapılarak çeĢitli makaleler, kitaplar, tezler ve ansiklopediler incelenmiĢ, 

böylece problem çözme becerisi ve Anadolu imam hatip liseleri hakkında genel 

bilgiler elde edilip değerlendirilmiĢtir. Ayrıca ilgili kaynaklara baĢvurularak problem 

çözme becerisinin genel eğitimde ve din öğretimindeki yeri ve önemi ele alınmıĢ, 

konunun dinî inançlar, düĢünceler, tutum ve davranıĢlarla olan iliĢkisine 

değinilmiĢtir. 

AraĢtırmada öncelikle AĠHL meslek dersleri öğretim programları ve ders 

kitaplarının problem çözme becerisi kazandırması açısından fonksiyonelliğini 

belirlemek için nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan doküman incelemesi yoluyla 

toplanan veriler içerik analizine tabi tutulmuĢtur. Bu bağlamda söz konusu öğretim 

programları ve ders kitapları incelenerek problem çözme becerisi ile ilgili konular 

belirlenmiĢtir. Ardından bu konuların ders kitaplarındaki sunumunun öğrencilere 

problem çözme becerisi kazandırması bakımından ne derece etkili olduğuna dair 

değerlendirmelerde bulunulmuĢtur. 

AraĢtırmanın sonraki aĢamasında nicel verileri elde etmek için alan 

araĢtırması yapılmıĢtır. Bu aĢamada anket tekniğinden faydalanılarak AĠHL meslek 

dersleri öğretmenlerine yönelik “KiĢisel Bilgi Formu ve Öğretmen Problem Çözme 

Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeği”, AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerine yönelik 

“KiĢisel Bilgi Formu ve Din Öğretimi‟nde Problem Çözme Becerisi Kazanma 

Amacına EriĢim Düzeyi Ölçeği” uygulanmıĢtır. Uygulanan kiĢisel bilgi formlarında 

öğretmen ve öğrencilerle ilgili bağımsız değiĢkenlere yer verilmiĢtir.  

Söz konusu ölçekler, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Sivas ilinde bulunan 

Anadolu imam hatip liselerinde görev yapan, ulaĢılabilen tüm AĠHL meslek dersleri 

öğretmenlerine ve aynı ilde AĠHL‟de öğrenim gören, ulaĢılabilen 11. ve 12. sınıf 

düzeylerindeki tüm öğrencilere uygulanmıĢ, elde edilen veriler analiz edilerek 

yorumlanmıĢtır. 
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6.3.1. Öğretmen Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterliği 

Ölçeğinin Geçerlik Güvenilirlik ÇalıĢmaları 

Nesnelerin belli özelliklere sahip olup olmadığını gözlemleyerek sonuçların 

sayı ve sembollerle ifade edilmesini sağlayan ölçme araçlarına ölçek denir.
20

 Sosyal 

bilimlerde doğrudan ölçme yapmak mümkün olmadığı için ölçülmek istenen 

özellikler ölçek adı verilen araçlardan faydalanılarak dolaylı yollardan ölçülür. Bu 

bağlamda söz konusu araçlar yapılan alan araĢtırmalarında çeĢitli tekniklerle evren 

içerisinden seçilen örneklemden araĢtırma konusu hakkında bilgi toplamak amacıyla 

kullanılır.  

Örneklemden toplanan bilgilerin sağlıklı olabilmesi için kullanılan ölçme 

aracının taĢıması gereken bazı nitelikler bulunmaktadır. Bu araçlar kullanılarak 

yapılan bilimsel araĢtırmalarda doğru sonuçlar elde edebilmek için ölçeklerin geçerli 

ve güvenilir olması önemli bir Ģarttır. Nitekim geçerli olmayan bir ölçek, ölçülmek 

istenen özelliği baĢka özelliklerle karıĢtırmadan ve tam olarak ölçemez.
21

 Güvenilir 

olmayan bir ölçek ise sonuçlara hata karıĢmasına, yani doğru bir ölçme iĢleminin 

gerçekleĢtirilememesine neden olur. BaĢka bir ifade ile güvenilir olmayan bir ölçekle 

duyarlı, tutarlı ve kararlı sonuçlara ulaĢılamaz.
22

 Zira eğri ağacın doğru gölgesi 

olmaz. 

“Öğretmen Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeği”,
23

 Yiğit 

(2018) tarafından Sivas ili ve ilçelerinde 2017-2018 eğitim öğretim yılı 2. dönemde 

görev yapan bir grup öğretmenden toplanan veriler kullanılarak geliĢtirilmiĢtir. BeĢli 

Likert tipinde hazırlanan ölçek, 17 madde ve “Doğru Yaklaşımı Benimsetme”, “İlgili 

Yöntemi Derste Uygulama”, “Motive Etme” olmak üzere üç faktörden oluĢmaktadır. 

Ölçeğin açımlayıcı faktör analizi sonucuna göre ortaya çıkan yapısının faktör yükleri 

doğru yaklaĢımı benimsetme alt boyutunun .415 ile .841, ilgili yöntemi derste 

uygulama alt boyutunun .535 ile .896, motive etme alt boyutunun .624 ile .850 

arasında değiĢmektedir. Ölçeğin Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı doğru yaklaĢımı 

benimsetme alt ölçeği için .88, ilgili yöntemi derste uygulama alt ölçeği için .82, 

                                                
20 Halil Tekin, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme, (Ankara: Mars Matbaası, 1977), 15. 
21 Karasar, Bilimsel Araştırma Yöntemi: Kavramlar, İlkeler, Teknikler, 194. 
22 Ezel TavĢancıl, Tutumların Ölçülmesi ve SPSS ile Veri Analizi, 5. Baskı (Ankara: Nobel Yayınları, 2014), 152. 
23 Yasin Yiğit, “Öğretmen Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeğinin GeliĢtirilmesi: Geçerlik 
Güvenilirlik ÇalıĢması”, Adıyaman Üniversitesi İslâmî İlimler Fakültesi İslâmî İlimler Araştırmaları Dergisi 4 
(Ekim 2018): 76. 
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motive etme alt ölçeği için .78, ölçeğin bütünü için .91‟dir. Doğrulayıcı faktör analizi 

sonucuna göre modelin uyum indeksleri ise x2/sd=1.508, RMSEA=.45, RMR=.29, 

SRMR=.467, GFI=.930, AGFI=.904, CFI=.970, TLI=.963, IFI=.970 Ģeklinde 

hesaplanmıĢtır. 

6.3.2. Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeyi Ölçeği’nin Geçerlik Güvenilirlik ÇalıĢmaları 

“Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına Erişim 

Düzeyi Ölçeği”,
24

 Yiğit (2018) tarafından AĠHL meslek dersleri öğretim programı, 

ders içerikleri ve farklı alanlarda daha önce hazırlanmıĢ olan problem çözme 

envanterleri incelenerek oluĢturulmuĢtur. Ölçek, Sivas il ve ilçelerinde bulunan 

AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinden toplanan veriler kullanılarak geliĢtirilmiĢtir. 

BeĢli Likert tipinde hazırlanan ölçek, 26 madde ve “Kişisel Problem Çözme 

Becerileri”, “Toplumsal Sorunlara Duyarlı Olma”, “Dinî Başa Çıkma”, “Dinî 

Sorunları Çözme” olmak üzere dört faktörden oluĢmaktadır. Ölçeğin açımlayıcı 

faktör analizi sonucuna göre ortaya çıkan yapısının faktör yükleri kiĢisel problem 

çözme becerileri alt boyutunun .440 ile .704, toplumsal sorunlara duyarlı olma alt 

boyutunun .551 ile .667, dinî baĢa çıkma alt boyutunun .478 ile .667, dinî sorunları 

çözme alt boyutunun .664 ile .698 arasında değiĢmektedir. Ölçeğin Cronbach Alfa iç 

tutarlılık katsayısı kiĢisel problem çözme becerileri alt ölçeği için .86, toplumsal 

sorunlara duyarlı olma alt ölçeği için .72, dinî baĢa çıkma alt ölçeği için .67, dinî 

sorunları çözme alt ölçeği için .69, ölçeğin bütünü için .89‟dur. Doğrulayıcı faktör 

analizi sonucuna göre modelin uyum indeksleri ise x2/sd=1.917, RMSEA= .043, 

RMR=.035, SRMR= .044, GFI= .918, AGFI= .901, CFI= .923, TLI= .915, IFI= .924 

Ģeklinde hesaplanmıĢtır. 

6.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın nitel verileri doküman incelemesi yöntemine uygun olarak 

içerik analizine tabi tutulmuĢtur. Nicel veriler ise daha önceden hazırlanarak 

uygulanan ölçekler aracılığıyla elde edilmiĢ, SPSS 23 istatistik paket programı 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Analiz sürecinde hipotezlere ulaĢılıp ulaĢılmadığını 

                                                
24 Yasin Yiğit, “Din Öğretimi'nde Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına EriĢim Düzeyi Ölçeği: Geçerlik, 
Güvenilirlik ÇalıĢması”, Dokuz Eylül Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 47 (Ağustos 2018): 370. 
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tespit etmek amacıyla ilgili veriler seçilerek incelenmiĢ, değerlendirmeler yapılmıĢ 

ve bu doğrultuda bir rapor hazırlanmıĢtır. Bu minval üzere öncelikle veriler SPSS 23 

istatistik paket programına aktarılmıĢ, daha sonra betimsel yöntemlere 

baĢvurulmuĢtur. Verilerin normal dağılıp dağılmadığını saptamak amacıyla 

Kolmogorov Smirnov normallik testine baĢvurulmuĢ, çarpıklık (skewness) ve 

basıklık (kurtosis) değerlerinin -1.5 ile +1.5 arasında olması durumunda verilerin 

normal dağılım gösterdiği kabul edilmiĢtir.
25

 

ÇalıĢmada örneklem grubunu tanıtıcı frekans ve yüzde dağılımları, 

örneklemin ölçme aracından aldıkları puan ortalamaları (), standart sapma (Ss) 

değerleri hesaplanmıĢ, demografik değiĢkenlerin etkisine bağlı olarak ölçek 

puanlarının anlamlı Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için kategori 

sayısına göre Bağımsız Gruplar t Testi ya da Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapılmıĢtır. ANOVA sonuçlarına göre anlamlı farklılaĢmanın gerçekleĢtiği 

durumlarda hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinden yararlanılacağına karar 

verebilmek için yapılan Levene‟s testi sonucunda grup dağılımlarının varyansları 

homojense LSD, homojen değilse Tamhane‟s T2 testi kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler 

arası iliĢkilerin anlamlı olup olmadığı Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayısı tekniği ile hesaplanmıĢtır. Analizlerde anlamlılık düzeyi 0.05 olarak kabul 

edilmiĢ, ilgili rapor hazırlanırken daha önceden yapılmıĢ araĢtırmalar da incelenerek 

benzerlik ve farklılıkları belirlemek amacıyla karĢılaĢtırmalar yapılmaya çalıĢılmıĢtır.  

7. ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

AraĢtırmayla ilgili olduğu düĢünülen bilimsel çalıĢmalar Ģunlardır: 

1. Heppner’in Problem Çözme Envanterinin Uyarlama, Geçerlik ve 

Güvenilirlik Çalışmaları, Sabahat Taylan, Ankara, 1990. 

ÇalıĢma, Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsünde yüksek lisans tezi 

olarak hazırlanmıĢtır. AraĢtırmada amaç, Heppner tarafından 1982 yılında geliĢtirilen 

ve 35 maddeden oluĢan Problem Çözme Envanterinin üniversite öğrencilerinden 

toplanan veriler aracılığı ile Türkçeye uyarlanması, geçerlik güvenilirlik 

                                                
25 Barbara G. Tabachnick - Linda S. Fidell, Using Multivariate Statistics (sixth ed.), (Boston: Pearson, 2013), 86-
89. 



 

19 

 

çalıĢmalarının yapılmasıdır. ÇalıĢmada öncelikle konunun teorik çerçevesi ortaya 

konmuĢtur. Daha sonra envanterin Türkçeye çevirisi yapılmıĢ ve toplanan veriler 

ıĢığında geçerlik güvenilirlik analizleri ile ilgili bulgular ve yorumları ele alınmıĢtır. 

Söz konusu çalıĢma araĢtırmamızın mihenk taĢlarından biri olan problem çözme 

becerisi konusunda ülkemizde yapılan ilk araĢtırmalardan biridir. 

2. İlahiyat Eğitiminin Öğrencilerin Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Öz 

Yeterlik İnanç Düzeyleri ve Problem Çözme Becerilerine Katkısı, Ahmet Bayraktar, 

Erzurum, 2014.  

Atatürk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsünde yüksek lisans tezi olarak 

hazırlanan bu çalıĢma beĢ bölümden oluĢmaktadır. AraĢtırma, ilahiyat fakültesi 

öğrencilerinin fakültede aldıkları eğitimin öğretmenlik mesleğine yönelik olarak öz 

yeterlik inanç düzeylerine ve problem çözme becerilerine etkisini tespit etmek 

amacıyla yapılmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmanın giriĢ bölümü olan birinci bölümde 

öz yeterlik, problem çözme becerisi, öğretmenlik mesleği yeterlik alanları gibi 

çalıĢma ile ilgili temel kavramlar kısaca açıklanmıĢtır. Ġkinci bölümünde ilahiyat 

lisans programı amaç ve içerik açısından genel olarak tanıtılmıĢtır. Üçüncü bölümde 

araĢtırmanın yöntemi hakkında detaylı olarak bilgi verilmiĢtir. Bu bölümde 

araĢtırmanın modeli, evreni, örneklemi, veri toplama araçları, uygulama ve verilerin 

analiz edilmesi ele alınmıĢtır. Dördüncü bölümde ilahiyat öğrencilerine uygulanan 

problem çözme becerisi ölçeği ve öğretmenlik mesleğine yönelik öz yeterlik ölçeği 

ile örneklemden toplanan veriler karĢılaĢtırmalı olarak değerlendirilmiĢtir. BeĢinci 

bölümde araĢtırmanın sonuç ve öneri kısmı bulunmaktadır. AraĢtırma, meslek 

dersleri öğretmenlerini yetiĢtiren ilahiyat fakültesi öğrencilerinin lisans düzeyinde 

aldıkları eğitimin problem çözme becerilerine katkısını tespit etmeyi amaçlaması 

yönüyle yapılan bu çalıĢmayla ilgilidir. 

3. Probleme Dayalı Öğrenme Yaklaşımının Kur’an Kursları Programındaki 

Dini Bilgiler Dersinin Amaçlarının Gerçekleşmesine Etkisi, Rüveyda DurmuĢ, 

Ankara, 2014.  

Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsünde yüksek lisans tezi olarak 

hazırlanan çalıĢma dört bölümden oluĢmaktadır. Yazar bu çalıĢmada uygulamalı bir 

araĢtırma yapmıĢtır. Probleme dayalı öğrenmenin öğrencilere problem çözme 
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becerisi kazandırılması açısından en etkili yaklaĢım olduğu söylenebilir. Konumuzla 

doğrudan iliĢkisi bulunan bu yaklaĢımı temel alan çalıĢmanın birinci bölümünde 

araĢtırmanın konusu, amacı, yöntemi ve temel kavramları üzerinde durulmuĢtur. Bu 

kavramlar arasında problem çözme becerisi de bulunmaktadır. AraĢtırmanın ikinci 

bölümünde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ele alınmıĢtır. Bu bölümde yazar 

probleme dayalı öğrenmenin tarihi, neliği, probleme dayalı öğrenme süreci, 

probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun yöntem ve teknikler üzerinde 

durmuĢtur. AraĢtırmanın üçüncü bölümünde örneklem olarak seçilen Kur‟an 

kurslarında probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun olarak yapılan derslerin 

sonucunda elde edilen bulgular ve yorumları bulunmaktadır. Son olarak dördüncü 

bölümde araĢtırmanın sonuçları ve öneriler yer almaktadır.  

4. Çok Yönlü Algılanan Sosyal Desteğin 15-18 Yaş Arası Lise Öğrencilerinin 

Problem Çözme Becerisine ve Benlik Saygısına Etkisi, AyĢe Ünüvar, Konya, 2003. 

Selçuk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsünde yüksek lisans tezi olarak 

hazırlanan çalıĢma yedi bölümden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın birinci bölümü olan 

giriĢte problem cümlesi, alt problemler, sayıltılar, sınırlılıklar, araĢtırmanın önemi ve 

temel kavramlarla ilgili tanımlara yer verilmiĢtir. Ġkinci bölümde konu ile ilgili 

kavramsal açıklamalar baĢlığı altında ergenlik dönemi, benlik, benlik saygısı, 

problem çözme kavramları üzerinde durulmuĢtur. Üçüncü bölümde konu hakkında 

yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan bazı araĢtırmalar tanıtılmıĢtır. Dördüncü bölümde 

yöntem baĢlığı altında araĢtırmanın modeli, evreni, örneklemi, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve analizi hakkında bilgi verilmiĢtir. BeĢinci bölümde 

araĢtırmanın bulguları, altıncı bölümde bulguların yorumları, yedinci bölümde sonuç 

ve öneriler yer almaktadır. AraĢtırma, lise öğrencilerinin problem çözme becerilerini 

etkileyen faktörlerden birini ele aldığı için konumuzla benzerlik göstermektedir.  

5. Ergenlerin Problem Çözme Becerileri ile Öznel Dindarlık Algıları 

Arasındaki İlişkinin Çeşitli Değişkenler Açısından İncelenmesi, Turgay ġirin, 2017.
26

 

Makalede lise öğrenimi gören ergenlerin öznel dindarlık algıları ile problem 

çözme becerileri arasındaki iliĢki farklı değiĢkenler açısından ele alınmıĢ, örneklem 

                                                
26 Turgay ġirin, “Ergenlerin Problem Çözme Becerileri ile Öznel Dindarlık Algıları Arasındaki ĠliĢkinin ÇeĢitli 
DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi”, Değerler Eğitimi Dergisi 15/3 (2017): 177-222. 
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üzerinde yapılan araĢtırma sonucunda iki değiĢken arasında anlamlı bir iliĢkinin 

olduğu tespit edilmiĢtir. Makalede araĢtırma hem ergenler üzerinde yapılmıĢ hem de 

katılımcıların dindarlık algıları ile problem çözme becerileri arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunup bulunmadığı ele alınmıĢtır. Bu bakımdan araĢtırma çalıĢmamızla 

benzerlik göstermektedir. 

6. Sosyal Hizmette Problem Çözme Yaklaşımı. Mehmet Zafer DanıĢ - Hüseyin 

Zahid Kara, 2016.
27

 

Bu makalede öncelikle problem çözme ve sosyal hizmet kavramları teorik 

olarak ele alınmıĢtır. Makalede sosyal hizmetin amacının problemleri önlemek ve 

çözmek olması bakımından problem çözme ve sosyal hizmet kavramları 

iliĢkilendirilmiĢtir. Buna göre problem çözme yaklaĢımı sosyal hizmetlerin bireyin 

ve toplumun huzur ve refahının sağlanması amacına doğrudan hizmet etmektedir. 

ĠĢte bu makalede araĢtırmamızda da ele alınan problem çözme yaklaĢımının tarihi 

süreci ve sosyal hizmetlerle bağlantısı açıklanmaya çalıĢılmıĢtır.  

7. Lise Öğrencisi Erkek Ergenlerde Problem Çözme Eğitiminin Problem 

Çözme Becerisi, Kişilerarası İlişki Tarzı ve Öfke Kontrolü Üzerine Etkisi. ġerife 

Çetinkaya, Aydın, 2013. 

Adnan Menderes Üniversitesi Sağlık Bilimleri Enstitüsünde yüksek lisans 

tezi olarak hazırlanan bu çalıĢma yarı deneysel bir araĢtırmadır. ÇalıĢmanın ilk 

bölümünde araĢtırmacı konu ile ilgili teorik bilgileri kapsamlı bir Ģekilde ele almıĢtır. 

Daha sonra örneklem olarak seçilen bir grup lise öğrencisine ön test uygulanmıĢ ve 

bunun akabinde problem çözme eğitimi verilmiĢtir. AraĢtırmada problem çözme 

eğitimi ile öfkeyle ilgili düĢünce ve davranıĢlar, kiĢiler arası iliĢkiler arasında anlamlı 

bir iliĢki bulunup bulunmadığının saptanması amacıyla deneysel yöntemlere 

baĢvurulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda bu eğitimi alan öğrencilerin öfke kontrolü 

becerilerinin geliĢtiği ve kiĢilerarası iliĢkilerinin olumlu yönde geliĢtiği görülmüĢtür. 

AraĢtırma, problem çözme becerisi kazanmanın önemini ortaya koyması bakımından 

konumuza ıĢık tutmaktadır. 

 

                                                
27 Mehmet Zafer DanıĢ - Hüseyin Zahid Kara, “Sosyal Hizmette Problem Çözme YaklaĢımı”, The Journal of 
Academic Social Science Studies 45 (2016): 1-10. 
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8. Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, Halit 

Ev, Ankara, 2012.
28

 

Eserde genel olarak dinin bireylerin ve toplumun ruh sağlığını koruduğu ve 

geliĢtirdiği, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi derslerinin bu konudaki rolü ve din 

öğretiminde benimsenen yeni yönelimler ele alınmıĢtır. Eser dört bölümden 

oluĢmaktadır. GiriĢ bölümünde eğitim öğretimde günümüz Ģartları gereği yeni bir 

paradigmaya ihtiyaç duyulduğu ifade edilerek yapılandırmacı yaklaĢım 

temellendirilmiĢtir. Birinci bölümde yapılandırmacı yaklaĢım genel olarak tanıtılmıĢ 

ve DKAB dersleri için katkıları ve sınırlılıkları irdelenmiĢtir. Ġkinci bölümde 

yapılandırmacı yaklaĢımın özü olan probleme dayalı öğrenme ile ilgili çalıĢmalar ve 

sonuçlarına, modelin DKAB derslerinde nasıl uygulanacağına değinilmiĢtir. Son 

olarak üçüncü bölümde DKAB derslerinde probleme dayalı öğrenme ile ilgili hac, 

kurban ve Allah inancı konuları bağlamında üç ayrı uygulama örneği ayrıntılı bir 

Ģekilde ele alınmıĢtır. Bu bakımdan araĢtırmanın din eğitimi alanında konumuzla 

doğrudan iliĢkilendirilebilecek en kapsamlı çalıĢma olduğu söylenebilir. 

9. Gençlik Çağı ve Ülkemizde Gençlik Sorunları. Adnan Kulaksızoğlu, 

1990.
29

 

Makalede gençlik dönemi özellikleri, gençlik sorunları ve bunların çözümüne 

yönelik önerilere yer verildiği için makale araĢtırmamızla benzerlik göstermektedir. 

ÇalıĢmada öncelikle gençlik çağı ve ergenlikle ilgili bazı özellikler ve geçmiĢ 

yıllarda yapılan nüfus sayımlarından hareketle ülke nüfusunun geliĢim dönemlerine 

göre dağılımı üzerinde durulmuĢtur. Daha sonra gençlik döneminde karĢılaĢılan 

sorunlarla ilgili olarak bir sınıflama yapılmıĢtır. Bu bağlamda çalıĢmada gençlik 

sorunları fiziki geliĢme ve buna bağlı sorunlar, seksüel geliĢme ve buna bağlı 

sorunlar, duygu ve heyecanlarda geliĢme ve buna bağlı sorunlar, sosyal geliĢme ve 

buna bağlı sorunlar, kiĢilik geliĢmesi ve buna bağlı sorunlar baĢlıkları alt ında ele 

alınarak incelenmiĢ ve bu sorunların çözümüne yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

                                                
28 Halit Ev, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, (Ankara: Nobel Yayınları, 
2012). 
29 Adnan Kulaksızoğlu, “Gençlik Çağı ve Ülkemizde Gençlik Sorunları”, M.Ü. Atatürk Eğitim Fakültesi Eğitim 
Bilimleri Dergisi 2 (1990): 133-144 
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10. Gençliğin Gelişimi ve Problemleri Karşısında Din Görevlileri (7. 

Uluslararası Din Görevlileri Sempozyumu Bildirileri), ed. Abdullah Ġnce, Ġstanbul, 

2016.
30

  

14-15 Mayıs 2016 tarihlerinde gerçekleĢtirilen sempozyum YECDER, 

ÖNDER, Sakarya BüyükĢehir Belediyesi, Sakarya Ġl Müftülüğü ve Sakarya 

Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi iĢbirliğinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Sempozyumda 

çalıĢmamızla benzer olarak DĠB‟in gençliğe yönelik hizmetleri, üniversite gençliği, 

gençliğin din eğitimlerinde karĢılaĢılan güncel sorunlar, sosyal hayat, inanç ve din 

gibi konular ele alınmıĢtır. 

11. Gençliğin Ruhî ve Manevî Problemleri Tartışmalı İlmî Toplantılar Dizisi, 

ed. Süleyman Hayri Bolay v.dğr., Ġstanbul, 2017.
31

 

Eser, 1985 yılının uluslar arası  gençlik yılı ilan edilmesi dolayısıyla Ġslâmî 

Ġlimler AraĢtırma Vakfı tarafından 07.12.1985 tarihinde Marmara Üniversitesi 

Rektörlük Toplantı Salonu‟nda çok sayıda araĢtırmacının katılımıyla düzenlenen 

toplantının ürünüdür. Eserde gençlik çağı, modern dönemde gençliğin karĢılaĢtığı 

genel sorunlar, özellikle de bu dönemdeki bireylerin yaĢadığı ruhî ve manevî 

problemler araĢtırmacılar tarafından ele alınmıĢ, daha sonra tespit edilen sorunların 

çözülmesi ile ilgili olarak neler yapılabileceği konusunda önerilerde bulunulmuĢtur. 

Bu çalıĢma da Anadolu imam hatip liselerinde öğrenim gören gençlerin problemleri 

ve problem çözme becerisi kazanmaları ile ilgili olduğu için eserin araĢtırmamıza 

ıĢık tutan bir kaynak olduğu söylenebilir. 

12. Bireysel ve Toplumsal Meselelerde Hz Peygamber’in Problem Çözme 

Yöntemleri, Mustafa Öztoprak, 2014.
32

 

AraĢtırma Ondokuz Mayıs Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi Dergisi‟nde 

yayımlanan Hadis alanı ile ilgili bir çalıĢmadır. Makalede Hz Peygamber‟in bireysel 

ve toplumsal meselelerde problem çözme açısından takındığı tavır ele alınmıĢtır. Her 

konuda ümmetine örnek olan Hz Peygamber‟in bireysel problemlerde merhametle 

                                                
30 Ed. Abdullah Ġnce, Gençliğin Gelişimi ve Problemleri Karşısında Din Görevlileri (7. Uluslararası 

Din Görevlileri Sempozyumu Bildirileri), (Ġstanbul: Ensar Yayın, 2016). 
31 Ed. Süleyman Hayri Bolay v.dğr., Gençliğin Ruhî ve Manevî Problemleri Tartışmalı İlmî Toplantılar Dizisi, 
(Ġstanbul: ĠSAV Yayınları, 2017). 
32 Mustafa Öztoprak, “Bireysel ve Toplumsal Meselelerde Hz Peygamber‟in Problem Çözme Yöntemleri”, 
Ondokuz Mayıs Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 37 (2014): 231-265. 
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muamele ettiği, ikna etme, empati yaptırma, öfke kontrolü yöntemlerini kullandığı, 

sorun çözülemiyorsa Allah‟a havale ettiği vurgulanmıĢtır. Toplumsal sorunlarda ise 

Hz Peygamber‟in karar alan değil, ilgili grup veya grupların kendi kararlarını 

vermelerine yardım eden bir rolü icra ettiği ifade edilmiĢtir. Makale Ġslâm dininin 

problem çözme konusunda ortaya koyduğu temel ilkeleri ele alması bakımından 

çalıĢmamızla benzerlik göstermektedir. 

13. İmam Hatip Liselerindeki Din Eğitiminin Niteliği ile İlgili Sorunlar: Okul 

Yöneticilerinin Görüşlerine Dayalı Nitel Bir Araştırma. Ġbrahim AĢlamacı, 2017.
33

 

AraĢtırmada imam hatip liselerindeki din eğitiminin niteliği 2015-2016 eğitim 

öğretim yılında 12 farklı ilden 24 farklı okuldan 25 okul yöneticisi ile yapılan 

görüĢmelerden hareketle ele alınmıĢtır. GörüĢmeler yüz yüze yarı yapılandırılmıĢ 

mülakat formları kullanılarak yapılmıĢ ve NVivo 10 programı aracılığıyla analiz 

edilmiĢtir. AraĢtırmacı örneklemden toplanan veriler ıĢığında imam hatip 

liselerindeki din eğitiminin niteliği ile ilgili sorunlar hakkında değerlendirmelerde 

bulunmuĢtur. Sorunlar, öğrenci profili, öğretmen yeterliği, veli profili ve meslek 

derslerinin müfredat yapıları baĢlıkları çerçevesinde incelenmiĢ ve son olarak okul 

yöneticilerinin konuyla ilgili önerileri yorumlanmıĢtır. AraĢtırma söz konusu 

okullarda karĢılaĢılan sorunları ele alması ve eğitim sürecinin niteliğine odaklanması 

bakımından çalıĢmamıza ıĢık tutmaktadır.  

14. İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, ed. Emine Keskiner, 

Ġstanbul, 2018.
34

 

Eserde “Nasıl?” sorusunun cevabı merkeze alınarak imam hatip lisesi meslek 

derslerinin her biri farklı bir araĢtırmacı tarafından incelenmiĢ, çalıĢma sonuçları 

raporlaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı meslek dersleri öğretmenlerine yöntem ve 

materyal konusunda örnek teĢkil edecek bir projenin gerçekleĢtirilmesi, böylece özel 

öğretim yöntemleri konusunda bir baĢvuru kitabının oluĢturulmasıdır. Bu kapsamda 

projeye Kur‟an-ı Kerim, Osmanlı Türkçesi ve Meslekî Arapça dersleri dıĢındaki tüm 

meslek dersleri ve seçmeli derslerden Ġslâm Tarihi ile Dinî Mûsikî dersleri dâhil 

                                                
33 Ġbrahim AĢlamacı, “Ġmam Hatip Liselerindeki Din Eğitiminin Niteliği ile Ġlgili Sorunlar: Okul Yöneticilerinin 
GörüĢlerine Dayalı Nitel Bir AraĢtırma”, Turkish Studies İnternational Periodical for the Languages, Literatüre 
and History of Turkish or Turkic 12/10 (2017): 49-80. 
34 Ed. Emine Keskiner, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, (Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018). 
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edilmiĢtir. AraĢtırmacılar, derslerle ilgili süreçte karĢılaĢılan sorunlar, ulaĢılmak 

istenen amaçlar, özellikle benimsenen yeni paradigmaya göre uygulanan yöntemler 

ve teknikler konularını ön plana çıkararak gerekli analizleri yapmıĢ ve çeĢitli öneriler 

sunmuĢtur. Eseri önemli kılan sebeplerden biri de öğretim programlarında 2017-2018 

eğitim öğretim yılında uygulamaya konulan köklü değiĢiklikten sonra yayınlanmıĢ 

olmasıdır. Bu değiĢikliklerden birinin de programların beceri temelli olarak 

yapılandırılmasıdır. Ayrıca problem çözme becerisinin kazandırılması için gerekli 

Ģartlardan birinin de öğretimde kullanılan materyallerin nitelikli olmasıdır. Bu 

nedenlerle eserin çalıĢmamız için baĢucu kitabı olduğu söylenebilir. 

15. Geleceğin İnşasında İmam Hatip Okulları Uluslararası Sempozyumu, 

Ġnönü Üniversitesi, ed. Ġlhan Erdem v.dğr., Malatya, 2017.
35

 

27-29 Nisan 2017 tarihinde Malatya Ġnönü Üniversitesinin ev sahipliğinde 

düzenlenen sempozyumun amacı Türkiye‟nin tarihi süreçte kendisine özgü olarak 

geliĢtirdiği imam hatip okulları modelinin günümüz Ģartları, talep ve beklentileri 

doğrultusunda yeniden değerlendirilmesidir. Ayrıca sempozyumda okullara yönelik 

olan uluslararası ilgiye gereken karĢılığın verilmesi için imam hatip modelinin 

tanımlanarak diğer Ġslâm eğitim modelleri ile benzer olan ya da modelin kendisine 

özgü yönlerinin ortaya konulması amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda imam hatip 

okullarının statüsünün istenen seviyeye getirilerek Ġslâm coğrafyasına örnek teĢkil 

etmesi ümit edilmektedir. Sempozyumda konumuzla ilgili olarak imam hatip lisesi 

meslek dersleri kazanımlarının gerçekleĢme düzeyi, imam hatip liselerinde 

karĢılaĢılan sorunlar ve çözüm önerileri ve meslek dersi öğretmenlerinin 

yetiĢtirilmesi ile ilgili bazı analizler yer almaktadır.   

16. Uluslararası Gençlik ve Ahlak Sempozyumu, ed. Hasan Barlak v.dğr., 

Sinop, 2016.
36

 

Sempozyum, 6-7-8 Ekim 2016 tarihlerinde Sinop Üniversitesinin ev 

sahipliğinde düzenlenmiĢtir. Sempozyumda temel amaç gençlik ve ahlakla ilgili 

farklı konuların alan uzmanları tarafından akademik olarak tartıĢılması, böylece 

gençlik ve ahlak konuları ile ilgili tespitler ve bu tespitlere dayalı önerilerin ortaya 

                                                
35 Ed. Ġlhan Erdem v.dğr., Geleceğin İnşasında İmam Hatip Okulları, (Malatya: Ġnönü Üniversitesi, 2017). 
36 Ed. Hasan Barlak v.dğr., Uluslararası Gençlik ve Ahlak Sempozyumu Bildirileri, (Sinop: Sinop Üniversitesi 
Basın Yayın, 2016). 
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konulmasıdır. Sempozyumda konumuzla doğrudan veya dolaylı olarak ilgili öne 

çıkan ana baĢlıklar Ģu Ģekildedir: Ahlakî sorunlara çözüm önerileri, geleceğin ihya ve 

inĢasında gençlik ve ahlak, gençlik dönemindeki ahlakî sorunların kiĢiliğe etkisi, 

gençlerin ahlakî sorunlarının temel kaynakları, gençlik ve Ģiddet, gençlerde kimlik 

bunalımı, moda, tüketim kültürü ve gençlik, medya ve internetin ahlakî değerlere 

etkisi. 

17. Uluslararası Ahlakî Sorunlar, Gençlik ve Değerler Eğitimi Sempozyumu, 

ed. Bayramali Nazıroğlu v.dğr., Konya, 2018.
37

 

Sempozyuma 20-21-22 Ekim 2018 tarihlerinde Rize ili Güneysu ilçesinde 

bulunan Kaptan Ahmet Erdoğan Anadolu Ġmam Hatip Lisesi ev sahipliği yapmıĢtır. 

Sempozyumda temel olarak gençlerde meydana gelen ahlakî sorunların neler 

olduğunu tespit etmek ve bu sorunların değerler eğitimi aracılığı ile çözülmesine 

katkı sağlamak amaçlanmaktadır. Sempozyumda gençlik döneminde sık sık 

karĢılaĢılan bağımlılık, Ģiddet, yabancılaĢma, intihar, cinsellik, aile sorunları, okulda 

karĢılaĢılan sorunlar ve popüler kültürle ilgili sorunlar hakkında teorik ve saha 

çalıĢmaları ile ilgili bildirilere yer verilmiĢtir. Görüldüğü üzere araĢtırma, 

çalıĢmamıza benzer bir Ģekilde gençlik sorunlarını ele almakta ve bu sorunların 

çözümü için yapılması gerekenlere yer vermektedir. Ayrıca sempozyumda ele alınan 

değerlerin Ġslâm dininin problem çözme konusundaki öğretileri ile iliĢkisi 

bulunmaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
37 Ed. Bayramali Nazıroğlu v.dğr., Uluslararası Ahlakî Sorunlar, Gençlik ve Değerler Eğitimi (Konya: Yediveren 
Kitap, 2018). 
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1. BÖLÜM 

EĞĠTĠMDE PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

Problem çözme becerisi, araĢtırmamızın bel kemiğini oluĢturan bir 

kavramdır. Bu nedenle becerinin akademik anlamda ve eğitim öğretimde ne ifade 

ettiğini saptamak çalıĢmamız için büyük bir önem arz etmektedir. Söz konusu beceri 

öğrenci merkezli eğitim anlayıĢının bir ürünüdür. Bu anlayıĢın gereği olarak MEB‟in 

günümüzde öğretim programlarını beceri temelli olarak yapılandırması ile birlikte 

tüm derslerde ortak olarak kazandırılması hedeflenen problem çözme becerisinin 

önemi de artmıĢtır. Bu baĢlık altında araĢtırmanın temel kavramları niteliğinde olan 

öğrenci merkezli eğitim, beceri temelli öğretim, problem, beceriyi kazandırma 

amacına hizmet eden probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı, problem çözme becerisi 

ele alınacak, akabinde din öğretimi özelinde problem çözme becerisinin yeri ve 

önemi üzerinde durulacaktır. 

1. ÖĞRENCĠ MERKEZLĠ EĞĠTĠM 

21. yüzyılda küreselleĢme ve teknolojik geliĢmelerden dolayı insan yaĢamıyla 

alakalı birçok alanda hızlı bir değiĢim görülmektedir. Bu değiĢim, bireyin potansiyel 

güçlerini ortaya çıkararak geliĢtirmeyi hedefleyen eğitim sisteminde modern felsefe 

ve davranıĢçı eğitim anlayıĢından postmodern felsefe ve yapılandırmacı eğitim 

anlayıĢına geçiĢ olarak özetlenebilir.
38

 Bu değiĢikliğin bel kemiğini öğrenci merkezli 

eğitim anlayıĢı oluĢturmaktadır.  

Öğrenci merkezli yaklaĢım büyük oranda 20. yüzyılın eğitim öncüsü John 

Dewey‟in görüĢleri doğrultusunda ĢekillenmiĢtir. Dewey‟in eğitiminin kalbinde 

çocuk yatar. O, eğitimde otoriter yapıyı ve geleneksel öğretme yöntemlerini 

reddetmektedir. Ona göre yaĢamla bağlantılı olmayan bir eğitim faydasızdır. 

Dewey‟in öngördüğü eğitim müfredatı, öğrencilere içeriği dayatan değil, aksine 

                                                
38 Burhan Akpınar - Kamil Aydın, “Eğitimde DeğiĢim ve Öğretmenlerin DeğiĢim Algıları”, Eğitim ve Bilim 
32/144 (2007): 79. 
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onların tecrübelerinden hareket eden ve öğrenciler arasındaki bireysel farklılıkları 

dikkate alan bir yapıya sahiptir.
39

 

Öğrenci merkezli eğitim, günümüz dünyasında ülkemiz dâhil birçok ülkenin 

eğitim sistemini derinden etkileyen, aktif öğrenmeyi, kendi baĢına öğrenmeyi, grup 

içinde iĢbirliğiyle öğrenmeyi içeren, eğitim için öğrencinin kendi sorumluluğunu 

aldığı,
40

 öğrenmenin deneyimler yoluyla gerçekleĢtiği yaklaĢımdır. Bu tanımdan 

öğrenci merkezli öğretimde öğretmenin eğitim sürecindeki rolünün arka plana itildiği 

anlaĢılmamalıdır. Bilakis bu anlayıĢta öğrenme sorumluluğunu öğrencileriyle 

paylaĢan öğretmenin alan bilgisi, pedagojik formasyon ve genel kültür açısından 

daha donanımlı olması, böylece öğrencilerine öğrenme konusunda rehberlik ederken 

sürekli olarak kendisini de yenilemesi beklenir. 

Öğrenci merkezli eğitimin aksine geleneksel eğitimde hedef, önceden 

belirlenen içeriğin, kavram, ilke ve genellemelerin öğrenciye bilginin tek hakimi 

olarak görülen öğretmen tarafından aktarılmasıdır. Bu yaklaĢımda öğretmen aktif, 

öğrenci pasiftir.
41

 Eğitimin diğer öğeleri de bu anlayıĢ temelinde düzenlenmiĢtir. 

Dewey‟in görüĢlerinden de anlaĢılacağı üzere, öğrenci merkezli yaklaĢımın 

benimsenmesi ile birlikte eğitim siteminin hedef, içerik, süreç ve değerlendirme 

öğelerine karĢı bakıĢ açısı değiĢmiĢtir. Bu bakıĢ açısında öğrenme-öğretme sürecinin 

odağında öğrenci yer almaktadır. Yani bu paradigmada temel amaç, öğrencinin 

ihtiyaçlarının karĢılanması, daha doğrusu öğrencilere önceden baĢkaları tarafından 

belirlenen kuru bilgileri ezberletmekten ziyade öğrenmeyi öğretmek, böylece kendi 

ihtiyaçlarını karĢılayabilen bireyler yetiĢtirmektir. 

Söz konusu yaklaĢımda öğrenci ihtiyaçlarından hareket edildiği için öğretim 

süreci sonunda her öğrenciden aynı düzeyde davranıĢ değiĢikliği beklenmez. Zira 

öğrencinin merkezde olmasının bir gereği olarak bireyin kendi özelliklerine, bireysel 

farklılıklarına göre eğitilmesi temel bir gerekliliktir.
42

 Bu doğrultuda öğrenci 

merkezli anlayıĢta öğrencilerin kendi iradelerini kontrol altına alarak ihtiyaç 

                                                
39 Aliya Sikandar, “John Dewey and His Philosophy of Education”, Journal of Education and Educational 
Development 2/2 (2015): 191-193. 
40 Gholamreza Khademi - Nooshin Abdollahpour, “The Impact of Student-Centered Pedagogy on Training in a 
Pediatrics Course”, International Journal of Pediatrics 2/12 (2014): 422. 
41 Remzi Kıncal v.dğr., “Fen Bilgisi Öğretiminde ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Öğrenci BaĢarısına Etkisi”, 
Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 32 (2007): 156. 
42 Ayrıca bk. Ġlhami Bulut, “Yeni Ġlköğretim Programlarında Öngörülen Öğrenci Merkezli Uygulamalara ĠliĢkin 
Öğretmen GörüĢleri (Diyarbakır Ġli Örneği)”, Kuram ve Uygulamada Eğitim Yönetimi 56 (2008): 526. 
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duydukları bilgi, beceri, tutum ve davranıĢları öğrenme sorumluluğunu severek 

göğüslemesi istenmektedir. Yani öğrenci merkezli eğitim, her yaĢ grubunu öz 

disiplin kazanmaya, yaĢam boyu öğrenmeye ve baĢarı için risk almaya teĢvik etmeyi 

amaçlamaktadır.
43

 Bu minvalde söz konusu paradigmada sadece dönem sonunda 

alınması arzu edilen iyi bir not, diploma ya da maddî getirisi yüksek olan bir meslek 

edinmek için değil, yaĢam boyu karĢılanması gereken gereksinimler için öğrenme 

sorumluluğunu almayı davranıĢ haline getiren, bu uğurda gerektiğinde risk alarak 

metanet, cesaret ve azimle öğrenmeye yönelen, kendisine, ailesine, yaĢadığı topluma 

ve vatanına faydalı olan bireyler yetiĢtirilmesi temel esastır. 

Öğrenci merkezli eğitimde içerik, bireyin kendisinden bağımsız olarak 

öğrenciye tamamen dikte edilmez. Öğrenci, öğrenmek istediği içeriği aktif olarak 

kendisi seçebilir.
44

 Bu nedenle öğrenme içeriği tasarlanırken esnekliğe imkân tanınır 

ve içeriğin öğrencilerin ilgisini çekebilecek nitelikte olmasına önem verilir. Bu 

amaca hizmet etmek için öğretim içeriği belirlenirken öğrencilerin geliĢim 

özelliklerine ve bireysel farklılıklarına dikkat edilir. Bu anlayıĢta öğrenci merkezde 

olduğu için içeriğin tasarlanmasında da öğrencinin ihtiyaçlarının karĢılanması temel 

mihenk noktasıdır. 

Öğrenci merkezli eğitim sürecinde öğrencinin kendi eğitimi üzerinde söz 

hakkı vardır ve sorumluluk daha çok öğrencidedir.
45

 Öğretmen, bu süreçte öğrenciye 

yardım eden, onu yönlendiren bir rehberdir. Bu amaçla öğretim yöntem ve 

tekniklerini, eğitim teknolojisini etkin olarak kullanabilmek için plan yapar ve 

uygular.
46

 Bu anlayıĢla öğretim yapan bir öğretmen, öğrencilerini iyi tanır, onların 

bireysel ilgi ve ihtiyaçlarını bilerek planlama yapar, bu doğrultuda uygulama ve 

değerlendirmelerde bulunur, öğrencilerin bireysel farklılıklarını dikkate alarak 

süreçte farklı yöntem ve tekniklerden faydalanmaya özen gösterir. Böylece eğitim 

süreci boyunca öğrenme stilleri birbirinden farklı olan öğrencilerin her birine hitap 

etmiĢ olur. 

                                                
43 Eylem Yalçın Ġncik - IĢıl Tanrıseven, “Eğitim Fakültesi Öğretim Elemanlarının ve Öğretmen Adaylarının 

Öğrenci Merkezli Eğitime ĠliĢkin GörüĢleri (Mersin Üniversitesi Örneği)”, Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
Dergisi 8/3 (2012): 173. 
44 Simon Tong - Daphne Koller, “Support Vector Machine Active Learning with Applications to Text 
Classification”, Journal of Machine Learning Research (2001): 45. 
45 Ardeth Deay - Joy Faini Saab, “Student-Centered Learning Communities: Teachers' Perspectives”, Journal of 
Research in Rural Education 10/2 (1994): 108. 
46 Demet Alpar v.dğr., “Öğrenci Merkezli Eğitimde Eğitim Teknolojileri Uygulamaları”, Hasan Ali Yücel Eğitim 
Fakültesi Dergisi 7 (2007): 26. 
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Öğrenci merkezli sınıflarda öğrenciler öğretmenlerine her zaman bağımlı 

değildir. Öğretmen öğrencilerini ihmal etmez, onlara yardım eder ve birlikte 

öğrenirler. Ancak öğrenciler, öğretmenin yönergeleri, onayları, tavsiyeleri ve 

övgüleri olmasa da aktif bir Ģekilde süreçte yer alarak kendi kendine öğrenmeyi 

bilirler.
47

 Öğrenci merkezli ders etkinliklerine iĢbirliği halinde çalıĢma, drama, 

sunum yapma, proje hazırlama, problem çözme, eğitsel oyun, tartıĢma ve araĢtırma 

örnek verilebilir. Öğrenmenin gerçekleĢmesi için öğrencinin etkin olarak katıldığı bu 

sürece aktif öğrenme süreci de denir.
48

 

Aktif öğrenme sürecinde öğrenci hem zihinsel olarak hem de fiziksel olarak 

eylem halindedir. Bu doğrultuda öğrenme hedeflerini araĢtırır, kendi hedeflerini 

seçer, özgüvenlidir, öğrenme etkinliklerini seçme konusunda söz sahibidir, 

öğrenmeye güdülenmiĢtir, ön bilgilerinden hareket eder ve yeni bilgiyi önceki 

bildikleriyle iliĢkilendirerek ezberlemek yerine anlamlandırır, öğrendiklerini 

hayatında kullanır, kendisinin ve akranlarının süreçteki baĢarısını değerlendirir.
49

 Bu 

süreçte edindiği tecrübeler sayesinde hayatta karĢılaĢtığı sorunlarla mücadele etme 

konusunda cesaretlidir. 

Öğrenci merkezli eğitim, öğrencilerin süreç içerisinde sürekli alternatif ölçme 

değerlendirme yöntemleriyle değerlendirildiği, sınavdan sonra unutulan bilgiler 

yerine kalıcı öğrenmelerin sağlandığı bir öğrenme modeli Ģeklinde de 

tanımlanabilir.
50

 Öğrenci merkezli yaklaĢımda her öğrenciden aynı baĢarı 

beklenmediği için ölçme ve değerlendirme ürün odaklı değil, daha çok süreç odaklı 

olarak yapılmaktadır. Söz konusu ölçme ve değerlendirme faaliyetleri sürecin 

baĢında tanıma amaçlı, süreç ortasında izleme amaçlı, süreç sonunda değerlendirme 

amaçlı olarak yapılabilmektedir. Ölçme ve değerlendirmede öğrencinin sadece 

bilgisini ölçen çoktan seçmeli testler ve yazılı sınavların yanı sıra alternatif ölçme 

değerlendirme yöntemleri denilen portfolyo, akran değerlendirme, öz değerlendirme, 

proje ve performans görevlerini değerlendirme gibi yöntemler de kullanılmaktadır. 

                                                
47 Leo Jones, The Student-Centered Classroom, (New York: Cambridge University Press, 2007), 2. 
48 Esen Ersoy - NeĢe BaĢer, “Probleme Dayalı Öğrenme Sürecinin Öğrenci Motivasyonuna Etkisi”, Turkish 
Studies International Periodical For the Languages, Literature and History of Turkish or Turkic 5/4 (2010): 338. 
49 Sevil Ünal, “Aktif Öğrenme, Öğrenmeyi Öğrenmek ve Probleme Dayalı Öğrenme”, M. Ü. Atatürk Eğitim 
Fakültesi Eğitim Bilimleri Dergisi 11 (1999): 375. 
50 Suat Çelik v.dğr., “Aktif Öğrenme Stratejileri Üzerine Bir Değerlendirme”, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi 
Dergisi 11 (2005): 155. 
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Öğrenci merkezli eğitim, süreç içerisinde kalıcı öğrenmelerin sağlanması ve 

öğrenilenlerin günlük hayata aktarılmasından dolayı öğretmen merkezli eğitimden 

daha avantajlıdır.
51

 Ancak söz konusu yaklaĢımın dezavantajları da vardır. Zira bu 

yaklaĢım öğretmenin her öğrenciyi farklı ve eĢsiz görmesini gerektirir. Öte yandan 

öğretmenlerin öğrencilerinin geliĢim düzeylerini, bireysel ilgi ve ihtiyaçlarını, 

öğrenme sitillerini ve yeteneklerini hızlı ve doğru olarak belirlemesi, bu doğrultuda 

etkinlikler uygulaması ve değerlendirme yapması gerekir.
52

 Bütün bunlar özellikle 

çok sayıda öğrenciyle muhatap olan branĢ öğretmenleri için geleneksel anlayıĢta 

öğretmenden beklenen rollere göre çok daha yorucudur ve öğretmenin bilgi ve beceri 

açısından daha donanımlı olmasını gerektirir. Ayrıca öğrenci merkezli eğitimde daha 

çok araç gerece ihtiyaç duyulduğu için geleneksel eğitimden daha maliyetlidir. Bu 

durum öğrenci, öğretmen ve okul için daha külfetlidir. Ancak maddî imkanların 

zorlanmasını gerektirse de eğitim için yapılan harcamalar aslında külfet olarak 

görülmemelidir. Çünkü eğitim için yapılan harcamalar sayesinde insana, 

insanoğlunun geleceğine yatırım yapılmaktadır ve bundan daha değerli bir yatırımın 

olduğu düĢünülemez.  

Konuyla ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde öğrenci ve öğretmenlerin 

dezavantajlarının da bulunmasına rağmen geleneksel yaklaĢımları benimseyen bir 

eğitimi değil, öğrenci merkezli eğitimi tercih ettiğini göstermektedir. Nitekim 

öğrencilerin pasif bir Ģekilde öğretmeni dinlemenin yerine fikirlerini özgürce ifade 

edebildikleri, birbirlerini önemseyerek dinledikleri, farklı öğrenme stillerine 

hitabeden daha etkili ve verimli öğrenme ortamlarını tercih ettikleri bilinmektedir.
53

 

Aynı Ģekilde konuyla ilgili öğretmenlerin görüĢlerinin alındığı bir araĢtırmaya göre 

öğretmenler, öğrenci merkezli değiĢimi olumlu olarak karĢılamakta ve bu değiĢimin 

Türk Eğitim Sistemi‟ne yansıtılması gerektiğini düĢünmektedir.
54

 Velhasıl öğrenci 

merkezli eğitimin olumsuz yönleri ve zorlukları olsa da faydalarının bunları telâfi 

ettiği söylenebilir. 

                                                
51 Khademi - Nooshin, “The Impact of Student-Centered Pedagogy on Training in a Pediatrics Course”, 422; 
Ayrıca ayrıntılı bilgi için bk. Ev, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, 12-14. 
52 Özcan Demirel v.dğr., “Çoklu Zekâ Kuramı ile Disiplinlerarası YaklaĢımı Temel Alan Uygulamalara ĠliĢkin 
Öğretmen-Öğrenci GörüĢleri”, Eğitim ve Bilim 33/147 (2008): 16. 
53 Samih Bayrakçeken v.dğr., İşbirlikli Öğrenme Modeli ve Uygulanması (Ankara: Pegem Akademi Yayınları, 
2013), 1. 
54 Akpınar - Aydın, “Eğitimde DeğiĢim ve Öğretmenlerin DeğiĢim Algıları”, 75. 
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2. BECERĠ TEMELLĠ ÖĞRETĠM 

Beceri, sözlükte 1. Elinden iĢ gelme durumu, ustalık, maharet. 2. KiĢinin 

yatkınlık ve öğrenime bağlı olarak bir iĢi baĢarma ve bir iĢlemi amacına uygun olarak 

sonuçlandırma yeteneği. 3. Vücudun, yapılması güç alıĢtırmalara yatkın olması 

durumu gibi anlamlara gelmektedir.
55

 Yani beceri, bir iĢ veya eylemi belli bir 

zamanda nitelikli olarak yapabilme durumu olarak bilinen günlük hayatta sık sık 

kullandığımız kapsamı çok geniĢ bir kavramdır. Bu kavram, eğitimle de doğrudan 

ilgilidir. Çünkü “Bireyin davranışlarında, kendi yaşantıları yoluyla ve kasıtlı olarak 

istendik değişme meydana getirme denemeleri süreci.”
56

 olarak tanımlanan eğitimin 

amaçları arasında yeni nesillerin topluma uyumunu, toplumun kültürünü 

benimsemelerini ve geliĢtirmelerini sağlamanın yanı sıra hayatta kendi baĢına ayakta 

durabilmeleri için onlara temel ve üst düzey yaĢam becerilerini kazandırmak da 

bulunmaktadır. Zira yapılan eğitim öğretim faaliyetlerinin sonucunda bireyde bilgi, 

zekâ, tutum, davranıĢ, değer ve beceri bakımından geliĢme ve ilerleme olması arzu 

edilmektedir. 

Eğitimde beceri, basit bir anlatımın sonucunda kazanılamayan, bireyin 

alanında uzman kiĢilerin rehberliğinde bilinçli ve istekli olarak aktif bir Ģekilde elde 

ettiği yeteneklere denilmektedir.
57

 Bulunduğumuz çağda hızlı sosyal değiĢmeden 

dolayı insanlar bilgiye kolayca ulaĢabilse de her bireyin bilgiyi elde etmesi, 

kullanabilmesi ve hayat boyu ihtiyaç ve gereksinimlerini kendi baĢına 

karĢılayabilmesi için öğrenmesi gereken daha çok beceriye gereksinimi 

bulunmaktadır.
58

 Günümüz iĢ dünyasına bakıldığında da iĢverenlerin nitelikli 

personel olarak gördüğü kiĢilerin temel ve üst düzey birçok beceri ile donanmıĢ 

bireyler olduğu görülmektedir. Öyle ki bireyden günümüzde sahip olması beklenen 

becerilerin birçoğunu daha bir asır öncesinde yaĢayan çoğu insanın ve birçok 

toplumun ismen bile duymadığı söylenebilir. Bu nedenle ulusal ve uluslararası 

arenada bireyin becerilerinin geliĢtirilmesine çağımızda daha çok önem 

                                                
55 ġükrü Haluk Akalın v.dğr., Türk Dil Kurumu Türkçe Sözlük (Ankara: Türk Dil Kurumu, 2005), 230. 
56 Cemal Tosun, Din Eğitimi Bilimine Giriş, 7. Baskı (Ankara: Pegem Akademi, 2012), 21. 
57 Ümit Özkanal - Emre Bayrak, “Ġlkokul Türkçe ÇalıĢma Kitaplarındaki Dinleme Etkinliklerinin Zihinsel 
Becerilere Göre Dağılımı”, Ahi Evran Üniversitesi Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi 17/1 (2016): 203. 
58 Deniz Ekinci Vural, Okul Öncesi Eğitim Programındaki Duyuşsal ve Sosyal Becerilere Yönelik Hedeflere 
Uygun Olarak Hazırlanan Aile Katılımlı Sosyal Beceri Eğitimi Programının Çocuklarda Sosyal Becerilerin 
Gelişimine Etkisi (Yüksek Lisans Tezi, Dokuz Eylül Üniversitesi, 2006), 28. 
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verilmektedir. Bu önem dolayısıyla eğitim alanındaki birçok araĢtırmacı konu ile 

ilgili çalıĢmalar yapmaktadır. Zira eğitimin amaçlarından biri de bireye yaĢam 

standartlarına uygun bir meslek edindirmektir. 

Eğitim-öğretimde kazandırılması hedeflenen beceriler, genel olarak biliĢsel 

beceriler, duyuĢsal beceriler ve psikomotor beceriler Ģeklinde sınıflandırılmaktadır. 

BiliĢsel becerilere sınıflama, sıralama, analiz etme, sorgulama, kavrama, problem 

çözme, eleĢtirel düĢünme becerileri örnek verilebilir. DuyuĢsal becerilere değer 

verme, ilgilenme, benimseme, inanma,
59

  duyguları kontrol altında tutma becerileri 

örnek verilebilir. Psikomotor beceriler ise hareketleri koordine ederek düzgün bir 

Ģekilde, doğru ve yeteri kadar hızlı yapabilme yeteneğidir.
60

 Bu becerilere AĠHL 

meslek dersleri kazanımlarından hareketle abdest alabilme, namaz kılabilme, namaz 

kıldırabilme, vaaz verebilme gibi uygulama ile ilgili beceriler örnek verilebilir.  

BiliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor beceriler her insanda kalıtımın belirlediği 

sınırlar çerçevesinde eğitim-öğretim yolu ile geliĢtirilebilmektedir. Bunun için 

önemli olan bireysel farklılıkları da dikkate alarak bireyin istidatlarının keĢfedilmesi, 

uygun yöntem ve teknikleri kullanarak tohum olarak fıtraten zaten bulunan 

becerilerin ortaya çıkarılıp yeĢertilmesidir. Ancak bu bilgilerden bireyin sadece 

yatkın olduğu alanda yetiĢtirilmesi, diğer becerilerinin geliĢtirilmesi için çaba sarf 

edilmemesi anlaĢılmamalıdır. Özellikle meslekî eğitimi için bireyin yatkın olduğu 

yeteneklerinin merkeze alınması gerekse de diğer becerilerinin de mümkün olduğu 

oranda neĢvünema bulması için çalıĢılmalıdır. Bu durumu biliĢsel becerilerle ilgili bir 

temsil ile açıklamak gerekirse görsel zekâ düzeyi yüksek olan bir bireyin sadece bu 

alanda yetiĢtirilmesi, nihayetinde resim öğretmeni, mimar, tasarımcı, fotoğrafçı vb. 

olması onun yaĢamı boyunca diğer zekâ alanları ile ilgili becerilere hiç ihtiyaç 

duymayacağı anlamına gelmez. Bu nedenle nitelikli bir eğitimin bireye sadece 

meslekî beceriler kazandıran değil, hayat boyu ihtiyaç duyulan tüm becerileri en 

azından temel düzeyde kazandıran eğitim olduğu söylenebilir. 

Ülkemizde yapılandırmacı yaklaĢımın benimsenmesinden bu yana eğitimde 

öğrenciden, öğrencinin ilgi ve ihtiyaçlarından hareket edilmeye baĢlanmıĢ, derslerin 

                                                
59 Nilgün Yenice v.dğr., “Ġlköğretim Öğrencilerinin Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonlarını Etkileyen 
Faktörlerin Belirlenmesi”, Ahi Evran Üniversitesi Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi 13/2 (2012): 232. 
60 Mevlüt Kaya, “Dinî ve Ahlakî Bilgi, Beceri ve Tutum Öğretiminin Etkili Yolları”, Ondokuz Mayıs Üniversitesi 
İlahiyat Fakültesi Dergisi 9 (1997): 181. 
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uygulamaya dönük olarak iĢlenmesi hedeflenmiĢtir.
61

 Bu doğrultuda öğrencilerin 

biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor becerilerinin geliĢtirilmesine büyük önem 

verilmiĢtir. Özellikle öğretim programlarında 2017-2018 eğitim-öğretim yılında 

yapılan değiĢiklikle beceri öğretimine daha çok önem verilerek öğretim programları 

beceri temelli olarak yapılandırılmıĢtır. 

Beceri temelli öğretim, bireye kuru bilgiyi ezberletmek yerine öğrencinin 

yaĢam becerilerinin geliĢtirilmesini merkeze alan bir öğretimi amaçlayan yaklaĢıma 

denilmektedir. Bu anlayıĢla yürütülen eğitimde kazanılan beceriler, öğrencilerin 

hayat standardını geliĢtirmekle birlikte ülkenin küresel rekabet kapasitesini ve 

demokratik geliĢimini de desteklemektedir.
62

 

Bedensel ve ruhsal olarak sağlıklı bir nesil yetiĢtirmek için beceri temelli 

öğretim gibi yeni yaklaĢımların din öğretiminde de benimsenmesi elzemdir.
63

 Çünkü 

birey, örgün öğretim sürecinde günümüzde ihtiyaç duyulan yaĢam becerilerini en 

azından asgari düzeyde kazanmıĢ olmazsa içerisinde bulunduğu çağa ayak 

uyduramaz ve bu nedenle hem maddî hem manevî anlamda hayatta hedeflediği 

beklentilerine ulaĢamaz. Bu da anlamsız, huzursuz bir yaĢama kapı açar. Bundan 

ötürü mevcut öğretim programlarının MEB tarafından beceri temelli olarak 

yapılandırılmasının yerinde bir reform olduğu aĢikardır. 

Beceri temelli öğretime göre okul türü ne olursa olsun MEB‟e bağlı olan 

eğitim kurumlarında okutulan tüm derslerin kazandırması hedeflenen birtakım 

beceriler bulunmaktadır. Bu becerilerden bazıları tüm derslerde kazandırılması 

gereken ortak becerilerken bazıları, derslerin özel amaç ve içeriklerine göre 

değiĢmektedir. Örneğin AĠHL öğretim programlarına bakıldığında problem çözme 

becerisi, tüm derslerde kazandırılması gereken ortak bir beceri iken meslekî 

uygulama becerisi, özellikle Hitabet ve Meslekî Uygulama dersinde kazandırılması 

amaçlanan özel bir beceridir. Ancak Ģunu da ifade etmek gerekir ki ortak becerilerin 

öğretimi de dersin niteliğine göre özgün bir Ģekilde değiĢkenlik gösterebilmektedir. 

Bu durum din öğretiminde problem çözme becerisi kazandırma amacına ulaĢmak 

için sadece seküler yaklaĢımlardan değil, aynı zamanda Ġslâm dininin sabır, Ģükür, 

                                                
61 Özkanal - Bayrak, “Ġlkokul Türkçe ÇalıĢma Kitaplarındaki Dinleme Etkinliklerinin Zihinsel Becerilere Göre 
Dağılımı”, 205. 
62 MEB, AİHL Meslek Dersleri Öğretim Programları, 5. 
63 Hayati Tetik, “Din Hizmetlerinde ĠletiĢim Becerileri ve Empati”, AKEV Akademi Dergisi 41 (2009): 150. 
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tevekkül, sorumluluk, çalıĢkanlık, cihad (mücadele) gibi dinî baĢa çıkma 

mekanizmaları ve öğretilerinden de faydalanılması temsili ile ifade edilebilir.  

3. PROBLEM 

Problem sözcüğü, çalıĢmamızın mihenk taĢlarından biri olduğu için 

terminolojik birlik sağlamak amacıyla bu kavramın akademik dilde ne anlamda 

kullanıldığını belirlemek gerekmektedir.  

Türk Dil Kurumu sözlüğüne bakıldığında problem ve sorun kelimelerinin eĢ 

anlamlı olduğu görülmektedir. Sorun, sözlükte 1. AraĢtırılıp öğrenilmesi, düĢünülüp 

çözümlenmesi, bir sonuca bağlanması gereken durum, mesele, 2. Sıkıntı veren 

durum, dert Ģeklinde ifade edilmektedir.
64

 Alan yazın incelendiğinde problem 

kavramının sözcük anlamıyla da uyumlu birbirine benzer ulusal ve uluslararası 

birçok tanımla karĢılaĢılmaktadır. Bu tanımlar incelendiğinde problem kavramının 

araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde ifade edilse de aynı anlamda kullanıldığı, 

yani problem tanımında ortak bir görüĢün benimsendiği göze çarpmaktadır. 

Söz konusu tanımlara bakıldığında literatürde problem kavramının, bir 

kimsenin istenilen bir amaca ulaĢmak için topladığı mevcut güçlerinin karĢısına 

dikilen engel,
65

 zihni karıĢtırmasından dolayı karĢılaĢan kiĢi tarafından çözülmesi 

istenen ve ilk kez karĢılaĢılması sebebiyle standart bir çözüm yolu olmayan, sadece 

çözmeye çalıĢan kiĢinin bilgi birikiminin doğru Ģekilde kullanılması ile çözülebilen 

sorun,
66

 birey ya da toplumun karĢılaĢtığı, baĢarıya ulaĢmak amacıyla çözülmesi 

zorunlu olan güçlükler,
67

 bir ya da daha çok engelin varlığıyla karĢılaĢan bir insanın 

hemen, açık ve elde edilebilir bir çözüm olmadığı durumda yaĢama uyum sağlamak 

için çözüm isteyen herhangi bir durum,
68

 bireyin bir hedefe ulaĢmada engellenme ile 

                                                
64 Akalın, Türk Dil Kurumu Türkçe Sözlük, 1795. 
65 Bülent Aksoy, “Problem Çözme Yönteminin Çevre Eğitiminde Uygulanması”, Pamukkale Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Dergisi 14 (2003): 83. 
66 Elif B. Türnüklü - Sibel YeĢildere, “Problem, Problem Çözme ve EleĢtirel DüĢünme”, Gazi Eğitim Fakültesi 
Dergisi (2005): 108. 
67 Sultan TaĢçı, “HemĢirelikte Problem Çözme Becerisi”, Sağlık Bilimleri Dergisi (Journal of Health Sciences) 
14 (2005): 73. 
68 Thomas J. D'Zurilla v.dğr., “Social Problem Solving: Theory and Assessment”, Social Problem Solving: 
Theory, Research and Training, ed. Edward C. Chang v.dğr. (Washington: American Psychological Association, 
2004), 12. 
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karĢılaĢtığı bir çatıĢma durumu
69

 ya da bireyin içsel veya dıĢsal ihtiyaçları ile ilgili 

çözmesi gereken durum
70

 Ģeklinde tanımlandığı görülmektedir. 

Yukarıdaki tanımlardan da anlaĢılacağı üzere problem, izafî bir kavramdır. 

Yani aynı olay ya da olguyu bir kiĢi problem olarak değerlendirebilirken baĢka bir 

kiĢi aksini düĢünebilmektedir. Bu nedenle bir problemin kiĢinin kendisi tarafından 

sorun olarak değerlendirilmesi gerekmektedir.
71

 Örneğin ateist bir aile için 

çocuklarının Allah‟a inanıp ibadet etmesi bir problemken dindar bir Müslüman aile 

için çocuklarının ibadet etmemesi problemdir. Ya da erkek evlat isteyen bir baba için 

doğacak çocuğunun kız olması bir problemken, kız evlat isteyen bir anne için 

doğacak çocuğunun erkek olması bir problemdir denebilir. 

Problemler çeĢitli açılardan farklı kategorilerde sınıflandırılmaktadır. 

KarĢılaĢma sıklığına göre problemler rutin ve rutin olmayan problemler Ģeklinde 

sınıflandırılmıĢtır.
72

 Rutin problemler, bireyin gündelik yaĢamında sık sık 

karĢılaĢtığı, bu nedenle çözümü basit olan problemlere; rutin olmayan problemler, 

bireyin nadiren karĢılaĢtığı çözülmesi zor ve karmaĢık olan problemlere denilir. 

Problemler yapı bakımından iyi yapılandırılmıĢ, iyi yapılandırılmamıĢ ve yarı 

yapılandırılmıĢ olmak üzere üçe ayrılır. Ġyi yapılandırılmıĢ problemler genellikle tek 

doğru cevabı olan ve belli yöntemler kullanılarak çözülebilen problemlerdir. 

Matematik problemleri ve bulmacalar buna örnek verilebilir. Ġyi yapılandırılmamıĢ 

problemler, günlük yaĢamda karĢılaĢılan karmaĢık sorunlar gibi kolay bir çözüm yolu 

bulunmayan çok boyutlu problemlere denilmektedir.
73

 Birden fazla çözüm yolu 

bulunan çözümü ne çok kolay ne de çok zor olan yarı karmaĢık sorunlara da yarı 

yapılandırılmıĢ problem adı verilmektedir. 

Problemleri etkilediği kiĢi sayısına göre kiĢisel ve sosyal sorunlar olmak 

üzere ikiye ayırabiliriz. Bireyin sadece kendisini etkileyen sorunlarına kiĢisel 

                                                
69 Clifford T. Morgan, Psikolojiye Giriş, trc. Hüsnü Arıcı (Ankara: Hacettepe Üniversitesi Psikoloji Bölümü 
Yayınları, 2000), 149. 
70 P. Paul Heppner - Charles J. Krauskopf, “An Information-Processing Approach to Personal Problem Solving”, 
The Counseling Psychologist 15 (1987): 376. 
71 Morgan, Psikolojiye Giriş, 149. 
72 Seda KaĢ, Sekizinci Sınıflarda Çalışma Yaprakları ile Öğretimin Cebirsel Düşünme ve Problem Çözme 
Becerisine Etkisi (Yüksek Lisans Tezi, Marmara Üniversitesi, 2010), 21. 
73 Aksoy, “Problem Çözme Yönteminin Çevre Eğitiminde Uygulanması”, 86. 
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problem, toplumu ilgilendiren ekonomik, siyasî, ahlakî vb geniĢ çaplı sorunlara 

sosyal problemler denilmektedir. 

Problemler, maddî ve manevî problemler Ģeklinde de sınıflandırılabilir. 

Ġnsanın yeme içme, giyim, barınma gibi dünyevî ihtiyaçları ile ilgili problemlere 

maddî problemler; sevme, sevilme, değer verilme gibi duygusal ihtiyaçları da 

kapsayan ruhsal problemlerine manevî problemler denilebilmektedir. Dinî ve ahlakî 

problemler de manevî problemler grubunda değerlendirilebilmektedir.  

4. PROBLEME DAYALI ÖĞRENME 

Probleme dayalı öğrenme (PDÖ), problem çözme becerisini kazandırma 

açısından en uygun stratejidir. Bu nedenle problem çözme becerisini kazandırmayı 

hedefleyen bir öğretim programının amacına ulaĢabilmesi için bu programı 

uygulayan kiĢilerin PDÖ yaklaĢımını öğrenerek etkili bir Ģekilde uygulayabilmesi 

gerekmektedir.  

PDÖ, Dewey gibi yaparak yaĢayarak öğrenmeyi savunan düĢünürlerden 

esinlenerek ortaya çıkan, devrimci, radikal ve öğrenci merkezli bir öğrenme 

yaklaĢımıdır.
74

 BaĢka bir ifadeyle çok boyutlu çözüm yolları bulunan gerçek yaĢam 

problemlerinden hareket eden probleme dayalı öğrenme, yapılandırmacı yaklaĢımın 

özü ya da öğretimsel uygulaması Ģeklinde tanımlanabilir.
75

 Çünkü bu yaklaĢımda 

dersin konusuyla ilgili olarak öğrencilere sunulan problem senaryolarının bireysel 

veya grup içerisinde iĢbirliği yapılarak anlaĢılması, yapılandırmacı yaklaĢımda da 

öngörüldüğü Ģekilde önceki bilgi ve deneyimlerden yola çıkılarak zihinsel ve fiziksel 

anlamda aktif bir Ģekilde problemin çözülmesi, böylece daha çok duyu organına 

hitap edilerek öğrenmenin kalıcı hale getirilmesi temel hedeftir. 

PDÖ, ilk olarak ABD‟de bulunan Case Western Universitesi Medical 

School‟da 1950‟li yıllarda uygulanmıĢtır.
76

 Kökeni Dewey‟in temsil ettiği 

ilerlemecilik akımına dayanan bu yaklaĢımın öncüsü, Dewey‟den ilham alan 

                                                
74 Cindy E. Hmelo - Silver, “Problem-Based Learning: What and How Do Students Learn?”, Educational 
Psychology Review 16/3 (Eylül 2004): 236; France Cheong, “Using a Problem-Based Learning Approach to 
Teach an Intelligent Systems Course”, Journal of Information Technology Education 7 (2008): 47. 
75 Eda Erdem, Probleme Dayalı Öğrenmenin Öğrenme Ürünlerine, Problem Çözme Becerisine ve Öz-Yeterlik 
Algı Düzeyine Etkisi (Doktora Tezi, Hacettepe Üniversitesi, 2006), 4. 
76 Melih Koçakoğlu, “Probleme Dayalı Öğrenme: Yapılandırmacılığın Özü”, Millî Eğitim Dergisi 188 (Güz 
2010): 72; Ev, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, 71. 
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McMaster Üniversitesi‟nde bir doktor ve tıp eğitimcisi olan Howard Barrows olarak 

kabul edilir. Model, Howard Barrows ve Tamblyn tarafından Kanada‟da bulunan bu 

üniversitenin tıp fakültesinde 1969 yılı Eylül ayında eğitime uyarlama çalıĢmaları 

yapıldıktan sonra literatüre girmiĢtir. Daha sonra zamanla tıp dıĢındaki alanlarda da 

uygulanmaya baĢlanmıĢtır.
77

 Günümüzde de daha çok tıp fakülteleri gibi özel meslek 

okullarında uygulanmaya devam ettiği bilinmektedir. Ġlkokul, ortaokul ve lise 

seviyesinde ise çalıĢmalar yurt dıĢında 1990 yılında baĢlamıĢtır. Türkiye‟de de 

2000‟li yıllardan sonra eğitimde yeni paradigmanın benimsenmesiyle birlikte 

konuyla ilgili araĢtırma ve tez çalıĢmaları yapılmıĢtır.
78

 

PDÖ‟de geleneksel anlayıĢtan uzaklaĢılarak öğrencilere aktif öğrenme 

imkânları sunulmakta, böylece öğrenciler kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu 

üstlenmektedir.
79

 Öğretmen bilginin tek hakimi ve  aktarıcısı konumunda değil, 

öğretim yöntem ve tekniklerini uygulama açısından donanımlı, öğrenciyle beraber 

öğrenen bir yönlendirici, yardımcı ve bir rehberdir. Bütün bunlar PDÖ‟de öğrenci ve 

öğretmen rollerinin geleneksel yaklaĢıma göre oldukça değiĢtiğini göstermektedir. 

PDÖ‟ye göre öğretmen, öğrenci ve problemin rolleri Ģu Ģekildedir: 

Tablo 1: PDÖ‟de Öğretmen, Öğrenci ve Problemin Rolü
80

 

ÖĞRETMEN 

(Yönlendirici) 
ÖĞRENCĠ 

(Problem Çözücü) 
PROBLEM 

(Güdüleme ve Hedefe UlaĢma Aracı) 

 Rehber ve modeldir. 

 Öğrenmeyi yansıtır. 

 Öğrencilerin 

düĢüncelerini ortaya 
çıkarır. 

 Öğrenci katılımını 

sağlar. 

 Öğrencilerle birlikte 

öğrenir. 

 Aktif katılır. 

 Bilgiyi yapılandırır. 

 ÇalıĢmalarda 

sorumluluk alır. 

 Bilgiyi paylaĢır. 

 Problemin tanımladığı 

rolü (doktor, sanatçı, 
bilim adamı vb.) 
üstlenir. 

 YapılandırılmamıĢtır. 

 Bireysel ihtiyaçlarla uyumludur. 

 Gerçek yaĢamdan alınır. 

 AraĢtırma, akıl yürütme ve bilgi 

toplamaya uygundur. 

 Açık uçludur. 

 Basit ve doğru çözümü yoktur. 

 Öğrencilerde merak uyandırır ve 

güdülenmeyi sağlar. 

 Ön öğrenmelerle iliĢkilidir. 

 Üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirir. 

PDÖ‟de öğretim hedeflerinden baĢlamak üzere içerik, süreç, ölçme ve 

değerlendirme iĢlemlerine kadar „Problem‟ kavramı öğretimin tüm unsurlarında 

                                                
77 France Cheong, “Using a Problem-Based Learning Approach to Teach an Intelligent Systems Course”, 49; 
Senar Temel v.dğr., “Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme ile Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalara ĠliĢkin Bir Ġçerik 
Analizi: Türkiye Örneği”, K. Ü. Kastamonu Eğitim Dergisi 23/2 (2014): 565. 
78 Ahmet Kılınç, “Probleme Dayalı Öğrenme”, Kastamonu Eğitim Dergisi 15/2 (2007): 564. 
79 Ruveyda DurmuĢ, Probleme Dayalı Öğrenme Yaklaşımının Kur'an Kursları Programındaki Dinî Bilgiler 
Dersinin Amaçlarının Gerçekleştirilmesine Katkısı (Yüksek Lisans Tezi, Ankara Üniversitesi, 2014), 31. 
80 Fitnat Kaptan - Hünkar Korkmaz, “Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı”, Hacettepe 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 20 (2001): 188. 
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merkeze alınmaktadır.
81

 Bu yaklaĢımda söz konusu olan problemlerin kompleks, yarı 

yapılanmıĢ, gerçekçi, öğrencilerin deneyimleriyle ilgili, öğrenci düzeyine uygun açık 

uçlu, çok boyutlu çözüm yolları olması gerektir. Problemlerin gerçek yaĢamdan 

alınan merak uyandırıcı yapısı, katılımcıların içsel bir motivasyon kazanmasını, 

böylece ilgilerinin sürekli olarak uyanık kalmasını sağlamaktadır.
82

 Ancak PDÖ‟de 

amaç sadece bir problemi çözmek Ģeklinde sınırlandırılamaz. Nitekim bu yaklaĢımda 

problem aracılığıyla dersin asıl kazanımları gündeme getirilir ve bu hedeflere 

öğretmen rehberliğinde öğrencilerin kendi tecrübelerinden ve çabalarından 

faydalanılarak ulaĢılmaya çalıĢılır.  

PDÖ, esnek bilgiyi, kendi baĢına öğrenme becerilerini, iĢbirliği yapma 

becerilerini ve iletiĢim becerilerini de geliĢtirir.
83

 Zira öğrenciler kendilerine sunulan 

problemin çözümünü araĢtırırken ilgilerini çeken farklı bilgiler de edinirler ve gerek 

grup arkadaĢlarıyla gerekse de konunun uzmanlarıyla bilgi alıĢveriĢinde bulunarak 

iletiĢim becerilerinin geliĢmesine  katkı sağlarlar. PDÖ‟de katılımcılar ve görevleri 

Ģu Ģekildedir: 

Tablo 2: PDÖ‟de Katılımcıların Rolü
84

 

 

                                                
81 Kılınç, “Probleme Dayalı Öğrenme”, 563. 
82 Mahir Biber - NeĢ'e BaĢer, “Probleme Dayalı Öğrenme Sürecine Yönelik Nitel Bir Değerlendirme”, Hasan Ali 
Yücel Eğitim Fakültesi Dergisi 17 (2012): 15. 
83 Hmelo - Silver, “Problem-Based Learning: What and How Do Students Learn?”, 235. 
84 Erdem, Probleme Dayalı Öğrenmenin Öğrenme Ürünlerine, Problem Çözme Becerisine ve Öz-Yeterlik Algı 
Düzeyine Etkisi, 23. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Raportör Yönlendirici BaĢkan Grup Üyesi 

PDÖ’de Katılımcıların Rolü 

Grup çalıĢmalarını 
kaydeder. 

Grup içindeki 
fikirleri 
düzenlemeye 
yardımcı olur. 

Grup tarafından 
kullanılan 

kaynakları 
kaydeder. 

Tüm grup üyelerinin 
öğrenmeye katılımını 
cesaretlendirir. 

Grup dinamiğinin 
sağlanmasında ve 
zaman yönetiminde 
baĢkana yardımcı olur. 

Objektif davranır. 

Grup baĢarılarını 
öğrenme hedeflerine 
göre değerlendirir. 

Öğrenen performansını 
değerlendirir. 

Öğrenme sürecinde 
gruba rehberlik eder. 

Tüm grup üyelerinin 
öğrenmeye katılımını 
cesaretlendirir. 

Grup dinamiğini korur. 

Zamanı etkili olarak 
kullanır. 

Grup üyelerinin 
görevlerini yerine 
getirmelerini sağlar. 

Raportörün çalıĢmaları 
tam ve doğru olarak 
kaydetmesini sağlar. 

Öğrenme sürecindeki 
basamakları izler. 

TartıĢmada yer alır. 

Dinler ve diğerlerinin 
fikirlerine saygılı olur. 

Açık uçlu sorular 
sorar. 

Tüm öğrenme 

hedeflerine yönelik 
araĢtırma yapar. 

Diğer grup üyeleri ile 
iĢbirliği yapar. 
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PDÖ‟nün uygun bir Ģekilde uygulandığı takdirde aktif öğrenmenin kontrollü 

olarak sağlanabileceği en doğru strateji olduğu söylenebilir. PDÖ‟de süreç, yaklaĢık 

sekiz kiĢiden daha az küçük guruplar halinde iĢbirliği içinde çalıĢan katılımcılar ve 

bir yönlendirici rehberliğinde yürütülür.
85

 Bu süreçte yönlendirici, öğrencilere dersin 

konusu ile ilgili olarak belirlediği günlük hayattan yaĢanmıĢ ya da yaĢanması 

muhtemel bir durumu ihtiva eden senaryoyu sunarak süreci baĢlatır.  

Bir öğretim aracı olarak kullanılan senaryolar, öğrencilerin yaĢam boyu 

öğrenmelerini, çeĢitli becerilerini ve öğretim hedeflerini kazanmalarını hedefleyen, 

meraklarını canlı tutan, akılcı düĢünmelerini gerektiren problem kurgularına verilen 

isimdir.
86

 Öğrenciler öncelikle yönlendirici tarafından sunulan problem senaryosunu 

anlar, problem hakkındaki ön bilgilerini gözden geçirerek grubun diğer üyeleriyle 

paylaĢır, daha sonra ihtiyaç duyulan eksik bilgilere ulaĢılması ve nihayetinde 

problemin çözülerek çözüm yolu ile ilgili sunumun yapılabilmesi için görev 

paylaĢımı yapar ve grupta üstlendikleri görevlerini icra ederler.  

PDÖ sürecini daha da açacak olursak bu yaklaĢıma göre görev paylaĢımı 

yapan grup üyeleri öncelikle problemle ilgili anlaĢılmayan durumları yönlendiriciye 

sorarak öğrenir, yönlendirici ipuçları vererek onları akılcı düĢünmeleri ve problemi 

çözmeleri için cesaretlendirir, problemi anladıktan sonra kendi yaĢamından 

örneklerle iliĢkilendirirler. Öğrenciler, daha sonra gruptaki arkadaĢlarıyla iĢbirliği 

yaparak problem hakkında önceden bildikleri Ģeyleri düĢünüp arkadaĢlarıyla 

paylaĢırlar, problemin çözümüne yönelik olarak hipotezler geliĢtirirler, problemi 

çözmek için öğrenmeleri gerekenleri sıralarlar, görev paylaĢımı yapıldıktan sonra 

görevlerini icra ederek problemin çözülmesine yardım ederler. Bu aĢamada sınıfa 

daha önceden getirilen kitap, sözlük, dergi, bilgisayar gibi araç gereçleri kullanırlar, 

yeni öğrendiklerini arkadaĢlarıyla paylaĢırlar, bir araĢtırmacı gibi rapor hazırlarlar, 

arkadaĢlarını gözlemleyerek değerlendirirler ve son olarak süreci özetlerler. 

Problemin çözümüne yönelik istenen hedefe ulaĢılmadığı takdirde baĢa dönülerek 

                                                
85 Kaptan - Korkmaz, “Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı”, 186. 
86 Biber - BaĢer, “Probleme Dayalı Öğrenme Sürecine Yönelik Nitel Bir Değerlendirme”, 15; Ev, Din Kültürü ve 
Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, 94. 
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süreç tekrar edilir.
87

 Bütün bunların tek oturumda gerçekleĢtirilmesi mümkün 

değildir. PDÖ‟de sunulan problemin basit ve iyi yapılandırılmıĢ olmamasından 

dolayı sürecin tamamlanması için süreçte öğrencilerin geliĢim düzeyleri, bilgi ve 

becerileri oranında zorlanması gerekir. Bu nedenle oturum sayısı problemin 

karmaĢıklığına göre değiĢkenlik gösterir. 

PDÖ‟de yapılandırmacılık, çoklu zekâ kuramı, iĢbirliğine dayalı öğrenme, 

kuantum öğrenme süreçte uygulanan yaklaĢım ve modellerdir. Grup çalıĢması, 

bireysel çalıĢma,  örnek olay, problem çözme, tartıĢma, soru cevap ve beyin fırtınası 

gibi öğrencilerin öğretim sürecinde daima aktif olarak yer aldıkları, yaparak 

yaĢayarak öğrenme temeline dayanan yöntem ve teknikler bu yaklaĢımda sıkça 

kullanılan metotlardır.
88

 Bunun yanı sıra PDÖ‟de kavram haritaları, balık kılçığı 

diyagramları, hikâye haritaları, bulmacalar, tarih Ģeritleri ve eğitsel oyunlar gibi daha 

pek çok farklı etkinliğin yer aldığı çalıĢma yaprakları çokça faydalanılan öğretim 

materyalleridir.  

PDÖ süreci Ģu Ģekilde gösterilebilir: 

Tablo 3: Probleme Dayalı Öğrenme Süreci
89

 

 

PDÖ‟de değerlendirme süreci bir son değil, sonraki öğrenmeler için bir yol 

gösterici niteliğindedir. Bu aĢamada yönlendirici sürece yönelik olarak gözlem, 

                                                
87 Çelik v.dğr., “Aktif Öğrenme Stratejileri Üzerine Bir Değerlendirme”, 168. 
88 Erdem, Probleme Dayalı Öğrenmenin Öğrenme Ürünlerine, Problem Çözme Becerisine ve Öz-Yeterlik Algı 
Düzeyine Etkisi, 164. 
89 Hmelo - Silver, “Problem-Based Learning: What and How Do Students Learn?”, 237. 

Problem 
Senaryosu 

Problemi 

Tanımlama 

Hipotezler 

OluĢturma 

Öğrenilecekleri 
Belirleme 

Yeni Bilgilere 

BaĢvurma 

Özetleme 
Değerlendirme 

Problemi OluĢturma ve Analiz Etme 

Kendi Kendine 

Öğrenme 
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görüĢme, geliĢim dosyası (portfolyo), performans değerlendirme, akran 

değerlendirme gibi alternatif yöntemleri kullanarak değerlendirme yapar.
90

 Böylece 

PDÖ, öğretmenle birlikte öğrencilerin de kendilerinin ve arkadaĢlarının 

değerlendirilmesinde söz sahibi olmasını sağlar.
91

 

PDÖ‟nün üstün yönleri ağır basmasına rağmen birtakım sınırlılıkları da 

bulunmaktadır. Nitekim PDÖ yaklaĢımında içeriğin uygulanması geleneksel 

öğrenme yöntemlerine göre %20 daha uzun zaman alabilir.
92

 Sınıfta gürültünün çok 

olması, her konuya uygun olmaması, kalabalık sınıflarda uygulanmasının zorluğu, 

akademik baĢarısı düĢük öğrencilerin süreçte yeterince aktif olmaması, daha çok araç 

gerece ihtiyaç duyulduğu için maliyetinin fazla olması PDÖ yaklaĢımının diğer 

sınırlılıklarıdır. 

5. PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

Günümüzde yaĢam Ģartları ve gereksinimleri hızlı bir Ģekilde değiĢen, basit 

ya da karmaĢık pek çok problemle dolu bir dünyada yaĢamaktayız. Nitekim her insan 

doğal olarak yaĢamı boyunca bedensel, ruhsal, ekonomik, kiĢisel, sosyal vb. 

niteliklerde kısa ya da uzun süreli, basit ya da karmaĢık problemlerle 

karĢılaĢmaktadır.
93

 Bu problemler, ister istemez hayatın çeĢitli aĢamalarında 

insanların karĢısına çıkarak önem derecesi ve boyutuna göre bireylerde fiziksel veya 

psikolojik izler bırakabilir, hatta insanın telafisi mümkün olmayan bir Ģekilde hayati 

zararlara uğramasına yol açabilir. 

Birey, hayatın ilk yıllarında daha çok basit ve fizyolojik ihtiyaçların 

karĢılanmasına yönelik problemlerle karĢılaĢırken ilerleyen yıllarda yaĢamında 

belirlediği hedeflerine ulaĢabilmek için daha karmaĢık sorunlarla baĢ etmek zorunda 

kalmaktadır.
94

 Mesela iki yaĢındaki bir çocuk için üç küpü üst üste koyabilmek, üç 

yaĢındaki bir çocuk için ayakkabısını kendi baĢına giyebilmek, altı yaĢındaki bir 

                                                
90 Erdem, Probleme Dayalı Öğrenmenin Öğrenme Ürünlerine, Problem Çözme Becerisine ve Öz-Yeterlik Algı 
Düzeyine Etkisi, 8. 
91 Bu kısımda teorik olarak aktarılan bilgilerin din öğretiminde uygulamaya nasıl konulacağı ile ilgili geniĢ çaplı 
örnekler için bk. Ev, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, 127-196. 
92 Kaptan - Korkmaz, “Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı”, 192. 
93 AyĢe Ünüvar, Çok Yönlü Algılanan Sosyal Desteğin 15-18 Yaş Arası Lise Öğrencilerinin Problem Çözme 
Becerilerine ve Benlik Saygısına Etkisi (Yüksek Lisans Tezi, Selçuk Üniversitesi, 2003), 34. 
94 TaĢçı, “HemĢirelikte Problem Çözme Becerisi”, 73. 
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çocuk için oyuncak arabasının tekerleğinin nasıl döndüğünü anlayabilmek çözülmesi 

gereken birer problemdir.
95

 Bu problemler yetiĢkinler için her ne kadar oldukça basit 

görünse de empati yapmak gerekirse çocuklar için oldukça önemlidir. Bu nedenle 

çocukların basit gibi görünen problemleri asla küçümsenmemeli, onlara çözüm için 

yol gösterilmelidir. 

YaĢam sürecinde yetiĢkinlerin karĢılaĢtığı sorunlar ise oldukça farklı bir 

boyuttadır. YetiĢkinlerin sorunlarına aile ve akrabalar baĢta olmak üzere sosyal 

çevreleriyle yaĢadıkları kiĢilerarası problemler, geçim sıkıntısı, iĢ yaĢamının 

zorluklarından dolayı yaĢanılan tükenmiĢlik duyguları ve depresyon gibi daha 

karmaĢık sorunlar örnek gösterilebilir. Bu sorunlar bertaraf edilmediği takdirde 

toplumda kendine güveni kaybolmuĢ, mutsuz, huzursuz, içe kapanık, duyguları 

zedelenmiĢ, gözlerinin ıĢığı sönmüĢ, iletiĢimi bozulmuĢ, yaĢam enerjisi kalmamıĢ 

bireyler artacak, toplumun huzur ve refahı bozulacaktır.
96

 Bu nedenle çağın bir 

gereksinimi olarak her bireyin kiĢisel ve sosyal sorunları ile baĢa çıkabilmesi için 

problem çözme becerisi kazanması oldukça önemli bir ihtiyaçtır. 

Ġnsanoğlu tarih boyunca çeĢitli problemlerle mücadele etmek zorunda 

kalmasına rağmen literatüre bakıldığında konunun bilimsel anlamda ele alınması 

1940‟lara dayanmaktadır.
97

 Konu ile ilgili araĢtırmalar incelendiğinde bilim 

adamlarının problem çözme tanımında az çok farklılık olsa da hem fikir oldukları 

göze çarpmaktadır. Bu tanımlardan bazılarına değinmek konumuz için faydalı 

olacaktır. 

Heppner ve Krauskopf problem çözmeyi, yaĢamda içten ya da dıĢtan 

kaynaklanan zorluklar veya ihtiyaçlardan dolayı ortaya çıkan karmaĢaya uyum 

sağlamak amacıyla gösterilen davranıĢsal bir tepki olmanın yanı sıra, amaçlı, biliĢsel 

ve duyuĢsal iĢlemler dizisi olarak tanımlamaktadır.
98

 Seferoğlu ve Akbıyık problem 

çözmeyi, tanımlanmıĢ bir zorluğun üstesinden gelme, zorlukla ilgili bilinenleri 

birleĢtirme, zorlukla ilgili toplanması gereken veriyi belirleme, çözümler üretme, 

üretilen çözümleri sınama, problemlerin daha basit ifade ediliĢlerini arama becerileri 

                                                
95 Vuslat Oğuz - Aysel Köksal Akyol, “Problem Çözme Becerisi Ölçeği (PÇBÖ) Geçerlik ve Güvenirlik 
ÇalıĢması”, Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 44/1 (2015): 106. 
96 AliĢan Kapaklıkaya, Sen Hiç Kendini Yaşadın Mı?, 20. Baskı (Ġstanbul: Yediveren Yayınları, 2015): 41. 
97 Jim Jozwiak, “Teaching Problem-Solving Skills to Adults”, MPAEA Journal of Adult Education 33/1 (2004): 
23. 
98 Heppner - Krauskopf, “An Information-Processing Approach to Personal Problem Solving”, 375. 
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olarak tanımlamaktadır.
99

 Morgan problem çözmeyi kısaca engeli aĢmanın en iyi 

yolunu bulmak olarak tanımlamıĢtır.
100

 Chang ve arkadaĢları problem çözmeyi, 

günlük yaĢamda karĢılaĢılan özel sorunlar dolayısıyla etkili çözümler tanılamak ya 

da keĢfetmek amacıyla bilinçli, rasyonel, gayretli ve amaçlı bireysel çabalar ya da 

grup çabaları olarak tanımlamaktadır.
101

 D‟Zurilla ve arkadaĢları problem çözmeyi, 

insanların günlük yaĢamda karĢılaĢılan problematik durumlarla baĢ etme yollarını 

keĢfetmek için biliĢsel ya da davranıĢsal çabaları olarak tanımlamaktadır.
102

 Bu 

tanımlardan yola çıkılarak problem çözme becerisinin bireyin yaĢamda karĢılaĢtığı 

sorunlarıyla mücadele etmesi ile ilgili olan biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor 

yeteneklerinin bileĢkesi olduğu söylenebilir. 

Problem çözme, beklenmedik bir zamanda ortaya çıkarak bireyin hedeflerine 

ulaĢmasını ve mutlu olmasını engelleyen durumlarla baĢ etmesine, uyumlu bir kiĢi 

olmasına yardım eden özel bir beceridir.
103

 Bu beceri çeĢitli yeteneklere aynı anda 

sahip olmayı gerektirdiği için karmaĢık ve çok boyutlu bir beceri olarak 

nitelendirilebilmektedir. Zira problemin durumuna göre bazen akılcı düĢünme, 

çıkarımda bulunma, analiz etme, değerlendirme gibi biliĢsel, olumsuz duyguları 

dizginleme, kontrol altında tutma ve olumlu bir Ģekilde kanalize etme gibi duyuĢsal 

ve zihin kas koordinasyonu kurabilme, el becerisi gibi deviniĢsel becerilerin bir arada 

kullanılması gerekebilmektedir.
104

 

Görüldüğü üzere problem çözme becerisi, bireyin karĢılaĢtığı engelleri daha 

kolay bir Ģekilde aĢmasını, yani hayatta baĢarılı olmasını sağlayabilmektedir. Ayrıca 

bu beceri kiĢinin istenmeyen ve beklenmeyen yaĢam olayları ile karĢılaĢması halinde 

daha kısa sürede uyum sağlamasına katkıda bulunmakta, sosyal iliĢkileri olumlu 

yönde etkilemekte, bireyin sorunlarının sebep olduğu stres ve depresyonun yıkıcı 

                                                
99 Sadi Seferoğlu - Cenk Akbıyık, “EleĢtirel DüĢünme ve Öğretimi”, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
Dergisi 30 (2006): 194. 
100 Morgan, Psikolojiye Giriş, 149. 
101 D'Zurilla v.dğr., “Social Problem Solving: Theory and Assessment”, 12. 
102 Thomas J. D'Zurilla v.dğr., “Age and Gender Differences in Social Problem Solving Ability”, Personality and 
Individual Differences 25 (1998): 242. 
103 Nurten Elkin - Fatma Karadağlı, “Üniversite Öğrencilerinin Problem Çözme Becerilerinin Değerlendirilmesi”, 
Adıyaman Üniversitesi Sağlık Bilim Dergisi 1/1 (2015): 12. 
104 Ayrıca bk. Saskia Brand-Gruwel v.dğr., “Information Problem Solving by Experts and Novices: Analysis of a 
Complex Cognitive Skill”, Computers in Human Behavior 21 (2005): 490; Sabahattin Çam - Songül Tümkaya, 
“KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri Lise Öğrencileri Formu‟nun Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması”, 
Uluslararası İnsan Bilimleri Dergisi 5/2 (2008): 3. 
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etkilerinden onu korumaktadır.
105

 Nitekim konu ile ilgili daha önce yapılan 

araĢtırmalar da problem çözme becerisine sahip olan bireylerin maddî manevî 

problemlerini daha kolay bertaraf etmeleri dolayısıyla hem bedensel hem de ruhsal 

yönden daha sağlıklı olduğunu ortaya koyarak bu tezi desteklemektedir.
106

 

5.1. Problem Çözme AĢamaları 

Problem çözme, çoğu zaman meĢgul olduğumuz bir aktivitedir. Çünkü 

farkında olsak da olmasak da ne tür bir yaĢam stiline, hangi mesleğe sahip olursak 

olalım aslında gün boyu defalarca problem çözme faaliyetlerinde bulunmaktayız. 

Ancak bunların çoğu rutin problemler olduğu için onlardan her zaman ciddi derecede 

etkilenmemekteyiz. Bu nedenle problem çözme becerisi, ömür boyu ihtiyaç duyulan 

bir yetenektir. Ancak problem çözme sürecinde birçok kiĢi sistematik bir yol 

izlememekte, rastgele çözüm yollarına baĢvurmalarından dolayı da hüsrana 

uğrayabilmektedir.
107

 Bundan ötürü problemlerle baĢ etmek için en doğru olan, 

bilimsel düĢünme ve bilimsel problem çözme yollarını öğrenerek planlı, sistematik 

bir aĢamalar dizisini takip etmektir. 

Bilimsel problem çözme denilince eleĢtirel düĢünce, yansıtıcı düĢünce, 

sorgulama, rasyonel düĢünce, akıl yürütme, karar verme ve bilimsel yöntem gibi üst 

düzey becerileri ihtiva eden terimler akla gelmektedir.
108

 Bu sürecin gerektirdiği 

tutum ve davranıĢlar bireyin sahip olduğu bilgi, beceri ve tecrübelerine, problemin 

yapısına göre değiĢkenlik gösterse de problem çözme sürecinde izlenmesi gereken 

belli ve temel aĢamalar bulunmaktadır. 

 Morgan‟a göre konuyla ilgili ünlü bilim adamları genellikle hazırlık, kuluçka, 

kavrayıĢ ya da aydınlanma, değerlendirme ve düzeltme olmak üzere dört aĢama 

izlemektedir.
109

 Hazırlık aĢaması problemin fark edilerek anlaĢılması, sorun 

hakkındaki bilgilerin toplanmasını ifade eder. Kuluçka aĢaması, problemin bir süre 

askıda bekletilerek düĢünülmesini ifade eder. KavrayıĢ ya da aydınlanma aĢaması, 

                                                
105 Süleyman Dündar, “Üniversite Öğrencilerinin KiĢilik Özellikleri ile Problem Çözme Becerileri Arasındaki 

ĠliĢkinin Ġncelenmesi”, Dokuz Eylül Üniversitesi İktisadi ve İdari Bilimler Fakültesi Dergisi 24/2 (2009): 149. 
106 Timothy R. Elliott - Morgan Hurst, “Social Problem Solving and Health”, Biennial Review of Counseling 
Psychology 1 (2008): 297; P. Paul Happner - Charles E. Baker, “Applications of the Problem Solving Inventory”, 
Measurement and Evaluation in Counseling and Development 29 (Ocak 1997): 238. 
107 Mehmet Zafer DanıĢ - Hüseyin Zahid Kara, “Sosyal Hizmette Problem Çözme YaklaĢımı”, The Journal of 
Academic Social Science Studies 45 (2016): 2. 
108 Aksoy, “Problem Çözme Yönteminin Çevre Eğitiminde Uygulanması”, 90. 
109 Morgan, Psikolojiye Giriş, 150. 
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bireyin problemin çözümüne yönelik olarak aniden bir fikir keĢfetmesini ifade eder. 

Değerlendirme ve düzeltme aĢaması, keĢfedilen fikrin iĢe yarayıp yaramadığının 

kontrol edilmesi ve hedefe ulaĢılamadığı takdirde düzeltilmesini ifade eder. 

Alan yazın incelendiğinde problem çözmenin babası olarak kabul edilen bir 

Macar göçmeni olan George Polya, problemi anlama, plan tasarlama, plan yapma, 

geçmiĢe bakma (değerlendirme) olmak üzere dört aĢama ileri sürmüĢtür.
110

 

Ekonomik Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü (OECT)‟nün 2003 yılında Uluslararası 

Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) çalıĢmaları kapsamında hazırlanan rapora 

göre problem çözme, durumu anlama-kavrama, ilgili bilgileri ya da sınırlamaları 

belirleme, olası seçenekleri ya da çözüm yollarını gösterme, bir çözüm stratejisi 

seçme, problemi çözme, sonucu kontrol etme ya da sonuç üzerinde düĢünme, 

sonuçları baĢkalarına anlatma olmak üzere yedi aĢamadan oluĢmaktadır.
111

 Heppner 

ve Petersen tarafından 1982 yılında yapılan “Problem Çözme Envanterinin 

GeliĢtirilmesi ve Uygulanması” adlı araĢtırmaya göre problem çözme modellerinde, 

genel yönelim (olumlu ya da olumsuz yönelim), problemi tanımlama, alternatif 

çözüm yolları oluĢturma, karar alma ve değerlendirme olmak üzere beĢ aĢama 

bulunur.
112

 

Problem çözme süreci ile ilgili yapılan araĢtırmalara genel olarak 

bakıldığında bu aĢamaların John Dewey tarafından 1910 yılında ileri sürülen 

aĢamaların az çok değiĢtirilmiĢ biçimi olduğu görülmektedir.
113

 Dewey, bu süreci beĢ 

aĢamada ele almaktadır. Bu aĢamalar Ģu Ģekildedir: 

 Güçlülüğün farkına varmak ve problemi tanımlamak  

 Ġlgili bilgileri elde etmek ve sınıflandırmak 

 Çözüme yönelik hipotezler oluĢturmak 

 Çözüm yollarını test etmek 

 Sonuçları doğrulamak ve değerlendirmek.114 

                                                
110 Jozwiak, “Teaching Problem-Solving Skills to Adults”, 24. 
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5.2. Problem Durumuna YaklaĢım Türleri 

Konu ile ilgili yapılan araĢtırmalar insanların problemlere karĢı tutum ve 

davranıĢlarında bireysel farklılıkların olduğuna dikkat çekmektedir. Buna göre bazı 

insanlar problemi kendi baĢına çözeceğine güvenerek sistemli bir yol izlemekte ve 

sorunların üstesinden gelebilmekteyken yanlıĢ tutum ve davranıĢları benimseyenler 

de bulunmaktadır. Bu yanlıĢ tutum ve davranıĢlara sigaraya, alkole, yemeğe, ilaca ya 

da bunların birkaçına yönelmek, içine kapanmak, sorunla yüzleĢmekten kaçınmak, 

sorunu yok saymak, öfke nöbetleri geçirmek,
115

 savunma mekanizmalarına 

baĢvurmak gibi tepkiler örnek verilebilir. 

Heppner ve Petersen tarafından 1982‟de hazırlanan, 1993 yılında ġahin, 

ġahin ve Heppner tarafından Türkiye‟ye uyarlama çalıĢmaları yapılan problem 

çözme envanterine göre problem durumunda benimsenen aceleci yaklaĢım, kaçıngan 

yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım ve 

planlı yaklaĢım olmak üzere altı çeĢit yaklaĢım türü tespit edilmiĢtir.
116

 

Problem durumuna karĢı aceleci yaklaĢımı benimseyen bireyler, bir sorunla 

karĢılaĢtıklarında durup düĢünmeden aklına gelen ilk Ģeyi yapmaktadır.
117

 Ancak bu 

yaklaĢımı benimsemenin ya da çok fazla kullanmanın problem çözme açısından 

olumsuz sonuçları olduğu düĢünülmektedir. Çünkü zihinsel olarak probleme 

yeterince odaklanılmaması durumunda sonucun hüsran olması beklenen bir 

durumdur. 

Problem durumuna karĢı kaçıngan yaklaĢımı benimseyen bireyler, sorunu 

çözmek için herhangi bir çaba göstermekten kaçınır. Özgüvenini yitirmiĢ olan bu 

bireyler problemi kendi baĢına çözebileceklerine dair olan inançlarını yitirdikleri için 

baĢtan yenilgiyi kabul ederler. Bu nedenle huzurlarını kaçıran problemlerle mücadele 

etmek yerine sorunun kendiliğinden geçmesini veya baĢkası tarafından çözülmesini 

pasif bir Ģekilde beklerler.  

                                                
115 Perihan Güner, “Sorunlarla Etkili BaĢ Etme Yolu: Problem Çözme”, Atatürk Üniversitesi Hemşirelik 
Yüksekokulu Dergisi 3/1 (2000): 62. 
116 Nail ġahin v.dğr., “Psychometric Properties of the Problem Solving Inventory in a Grup of Turkish University 
Students”, Cognitive Therapy Research 17/4 (1993): 392. 
117 Ünüvar, Çok Yönlü Algılanan Sosyal Desteğin 15-18 Yaş Arası Lise Öğrencilerinin Problem Çözme 
Becerilerine ve Benlik Saygısına Etkisi, 42. 
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Problem durumuna karĢı düĢünen yaklaĢımı benimseyen bireyler, bir sorunla 

karĢılaĢtıklarında öncelikle sorunu anlamaya çalıĢır. Daha sonra sorun hakkında 

enine boyuna düĢünür, daha önceki yaĢantısında benzer bir deneyimle karĢılaĢıp 

karĢılaĢmadığını gözden geçirir, sorunu en doğru Ģekilde nasıl çözeceğine dair akıl 

yürüterek ne yapması gerektiğine karar verir ve uygular. 

Problem durumuna karĢı değerlendirici yaklaĢımı benimseyen bireyler, 

problemi çözmek için bir çaba gösterdikten sonra beklediği sonuçla mevcut durum 

arasında bir kıyaslama yapar. Uyguladığı yöntemi düĢünerek değerlendirme yapar ve 

hedefine ulaĢmadığı takdirde fark ettiği eksiklikleri gidererek azminden taviz 

vermeden yeni yollara baĢvurur.
118

 

Problem durumuna karĢı kendine güvenli yaklaĢımı benimseyen bireyler, bir 

sorunla karĢılaĢtıklarında kendi baĢına baĢ edebileceklerine inanarak kendilerine 

güvenir, problem çözümü konusunda kendilerini yeterli hisseder, problemlerle 

mücadele etmek için ellerinden geleni yaparlar. Bundan ötürü güvenli yaklaĢımı 

davranıĢ haline getiren kiĢiler için problemin karmaĢıklığı cesaret kırıcı değildir. 

Problem durumuna karĢı planlı yaklaĢımı benimseyen bireyler, problemle baĢ 

etmek için öncelikle sistematik bir plan yapmayı tercih eder, süreç içerisinde duruma 

göre esnekliğe izin verseler de mümkün olduğunca bu plana sadık kalarak sorunlarını 

çözmeye çalıĢırlar. Sorun ortadan kalkmadığı takdirde farklı bir plan yaparak ya da 

mevcut planı uyarlayarak problemi tekrar çözmeye çalıĢırlar. 

Birey, problem karĢısında bu altı yaklaĢımdan birini veya birkaçını 

benimseyebilmektedir. Problemle baĢ etme amacıyla düĢünüp, plan yapıp harekete 

geçmek yerine problemi görmezden gelmek, pasif bir Ģekilde sorunun baĢkaları 

tarafından çözülmesini ya da kendiliğinden geçmesini beklemek gibi tutum ve 

davranıĢlar çoğu zaman problemi çözmek yerine sorunun daha da büyümesine ya da 

çözümün daha uzun zaman almasına neden olmaktadır.
119

 Bunun aksine problem 

çözme konusunda özgüven sahibi olan, düĢünerek, değerlendirerek ve planlı bir 

                                                
118 Ünüvar, Çok Yönlü Algılanan Sosyal Desteğin 15-18 Yaş Arası Lise Öğrencilerinin Problem Çözme 
Becerilerine ve Benlik Saygısına Etkisi, 43. 
119 Fidan Korkut, “Lise Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri”, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
Dergisi 22 (2002): 177. 
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Ģekilde hareket eden bireyler çoğu zaman hedeflerine ulaĢarak uyumlu bir kiĢilik 

sahibi olmakta, huzur ve refah içinde yaĢamlarını sürdürmektedir.  

5.3. Problem Çözmeyi ZorlaĢtıran ya da Engelleyen Faktörler 

Bir problemi çözmenin zorluğu problemin basit ya da karmaĢık olmasına ve 

bireysel farklılıklara göre değiĢmektedir. Rutin olarak karĢılaĢılan problemler bireyi 

çok fazla engellemezken ilk defa karĢılaĢılan ve karmaĢık olan problemlerin çözümü 

çok boyutlu becerilerin bir arada kullanılmasını gerektirir. Genel olarak bir 

problemle baĢ etmek için zaman, enerji,  özgüven ve temel iletiĢim becerileri 

gerekmektedir.
120

 Bunların yanı sıra kiĢinin sağlığı, kiĢilik özellikleri, yeteneği, 

problemle ilgili ön bilgilere ve eğitime sahip olup olmaması, problemin yaĢına ve 

geliĢim düzeyine uygunluğu, cinsiyeti gibi faktörler de sorunun çözülmesini 

etkileyen temel değiĢkenler olarak bilinmektedir.
121

  

Problem çözme becerisine sahip olmanın yollarından biri de problem 

çözmeyi zorlaĢtıran veya engelleyen faktörleri tanıyarak bunların olumsuz etkilerini 

asgari düzeye çekmektir. Problem çözmeyi zorlaĢtıran ya da engelleyen faktörleri Ģu 

Ģekilde sınıflandırabiliriz: 

 Nesneleri sadece belli iĢlevler dâhilinde kullanma tutumu. Buna iĢleve 

takılma denir. Genellikle kesmek amaçlı kullanılan bıçakların 

gerektiğinde tornavida amaçlı kullanılmaması buna örnek verilebilir.
122

 

 Bireyin problemi çözemeyeceğine inanması, kendine güvenmemesi ki 

buna öğrenilmiĢ çaresizlik denir. Ġnsanın düĢünceleri mıknatıslıdır. 

Olumsuz düĢünceler olumsuzlukları kendine çekmekte ve baĢarısızlığa 

neden olmaktadır.
123

 

 Daha önce karĢılaĢıp çözülen bir problemin sürekli aynı yöntemle 

çözülmeye çalıĢılması, yeni yöntemlerin uygulanmaması. Literatürde 

buna zihinsel kurgu adı verilmektedir. 

 Bireyin fiziksel veya zihinsel bir engelinin olması, 

 Problemi çözmeye yeterince güdülenmemiĢ olması, 

                                                
120 Elkin - Karadağlı, “Üniversite Öğrencilerinin Problem Çözme Becerilerinin Değerlendirilmesi”, 12. 
121 Selehattin Gelbal, “Problem Çözme”, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 6 (1991): 169. 
122 Morgan, Psikolojiye Giriş, 153. 
123 Kapaklıkaya, Sen Hiç Kendini Yaşadın Mı?, 266. 
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 Mantıksız düĢüncelerden yola çıkarak hareket etmesi, 

 Problemin çözümüne yönelik tutum ve davranıĢların bireyin yaĢadığı 

kültüre aykırı olması, 

 Bireyin karamsar, kötümser olması gibi duygusal sebepler. 

Problem çözmeyi zorlaĢtıran ya da engelleyen durumlara genel olarak 

bakıldığında bireyin fiziksel veya zihinsel bir engelinin bulunması dıĢındaki tüm 

faktörlerin kiĢinin kendisini geliĢtirmesi ile doğrudan ilgili olduğu görülmektedir. Bu 

nedenle bireyin konu ile ilgili nitelikli bir eğitim sürecinden geçerek olumsuz 

algılarından kurtulması, doğru bilgi ve beceriler kazanması gerekmektedir. 

6. DĠN ÖĞRETĠMĠNDE PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠNĠN 

YERĠ VE ÖNEMĠ 

Din, hayatımızın merkezinde bulunan bir olgudur.
124

 Bunun sebebi 

insanoğlunun fıtraten inanma duyusu ve ihtiyacı ile donatılmıĢ bir varlık olmasıdır. 

Ġnsanın bu özelliğini din psikolojisi alanında yapılan araĢtırmalar da ortaya 

koymaktadır. Bu araĢtırmalar, din duygusunun insanda doğuĢtan var olduğunu ve bu 

duygunun yaĢam Ģartlarına göre devam eden bir ihtiyaç olduğunu ortaya 

koymaktadır.
125

 Ġnsanlığın gelenek, görenek, kültür ve sanat alanındaki birikiminden 

yola çıkarak toplumların da bu ihtiyacının var olduğu, yeryüzünde inanma ihtiyacı 

olmayan hiçbir topluluğun bulunmadığı söylenebilir.
126

  

Dinin bireysel ve toplumsal bir gereklilik olmasından dolayı insan 

yaĢamındaki etki alanı ve derecesi çok boyutludur. Tarihî bilgilerin gösterdiği gibi 

inancını değiĢtiren bir toplum için yeni din, genelde hayatı alıĢılmıĢın aksine olarak 

değiĢtirmektedir. Ġnanılan din mîmari, mûsikî, dil, kültür, örf, adet, gelenek ve 

göreneklerin değiĢmesine, böylece toplumda yeni bir devrin baĢlamasına neden 

olabilmektedir. Tarih derslerinde ve kitaplarda adını sıkça duyduğumuz Uygur 

Türkleri bu duruma emsal teĢkil etmektedir. Zira bilindiği üzere Uygur Türkleri 

Mani dinine inanmalarının etkisiyle avcılık ve savaĢçılık özelliklerini kaybederek 

                                                
124 Yıldız Kızılabdullah - Tuğrul Yürük, “Din Eğitimi ve Öğretiminin Temelleri”, Din Eğitimi, ed. Mustafa Köylü 
- Nurullah AltaĢ (Ankara: Gündüz Eğitim ve Yayıncılık, 2012), 77.  
125 Tosun, Din Eğitimi Bilimine Giriş, 94. 
126 Ali Rıza Aydın, “Ġnanma Ġhtiyacı ve Dinî Ritüellerin Psikolojik Değeri”, Din Bilimleri Akademik Araştırma 
Dergisi 9/3 (2009): 88. 
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yerleĢik hayata geçmiĢtir. Nihayetinde Uygurların uzun yıllar yaĢattıkları gelenek ve 

göreneklerinde büyük oranda bir değiĢim meydana gelmiĢtir. 

Ġnsan, dünyaya geliĢinden itibaren yaĢam serüveninde kendisiyle ve hayatla 

barıĢık, sosyal çevresiyle uyumlu olarak ayakta kalabilmek, maddî-manevî 

ihtiyaçlarını karĢılayarak hedeflediği refah düzeyine ulaĢabilmek için sayısız engeli 

aĢmak, birçok sorunla baĢ etmek mecburiyetindedir. Bu süreçte her bireyin çeĢitli 

hastalık, kaza, doğal afet, ölüm (yakın kaybı) gibi musibetler, kiĢiler arası iliĢkilerde 

karĢılaĢılan sorunlar ve taĢıdığı sorumluluklar gereği aĢmak zorunda olduğu genel 

problemlerinin yanı sıra kendisine özel, basit ya da karmaĢık kaygı ve sıkıntıları da 

bulunabilir. 

Bireyin kendisi için belirlediği amaçlarına ulaĢabilmesi için harekete geçtiği 

esnada kendisinden ya da dıĢ dünyadan kaynaklı nedenlerden ötürü hedeflerine 

ulaĢamaması durumu literatürde engellenme olarak adlandırılır. Engellenme durumu 

bireyin gerginlik, korku, öfke, sıkıntı, kaygı ya da çaresizlik gibi olumsuz duygular 

yaĢamasına neden olabilir. Bu durumu aĢmak için birey, kendisini tatmin edici çeĢitli 

çözüm yolları arar.
127

 Bireyin bu arayıĢı kimi zaman karĢılık bulurken kimi zaman da 

tek baĢına bütün bunların üstesinden gelmek, onun için mümkün olmayabilir. Bu 

durumda bireyin sosyal çevresinden ya da ilgili uzmanlardan yardım alması gerekir. 

Bireyin sorunlarına bir çıkıĢ yolu bulma ihtiyacını gidermesine yardım etmek 

amacıyla farklı bilimler doğmuĢtur. Bu bilimler arasında ilk akla gelen bireyin duygu 

ve davranıĢlarını, ayrıca biliĢsel süreçleri inceleyen bir disiplin olan psikolojidir.
128

 

Bu bilime dayalı olarak bireyin sorunlarına yardımcı olan uzmanlar psikolog, 

psikiyatrist gibi adlarla anılır. Psikologlar danıĢanlarına kendilerini tanımaları ve 

istidatlarını fark edip geliĢtirerek sorunlarını çözmeleri konusunda rehberlik ederken, 

psikiyatristler, genellikle ağır psikolojik hastalıkları ilaçla tedavi ederek hastalarına 

yardımcı olmaya çalıĢırlar. Ancak din eğitimi ve din psikolojisi alanlarındaki genel 

kabule göre bireye yapılan bu desteklerin birtakım sınırlılıkları bulunmaktadır. 

ġöyle ki: Psikoloji bilimi, pozitivist akımın etkisi altında geliĢmiĢtir. Bu 

nedenle psikoloji, insanın daha çok gözlenebilen davranıĢlarını ele almakla birlikte 

                                                
127 Abdülkerim Bahadır, “Dindarlığın Kaynakları”, Din Psikolojisi, ed. Hayati Hökelekli (EskiĢehir: Anadolu 
Üniversitesi Yayınları, 2016), 56. 
128 Morgan, Psikolojiye Giriş, 8. 
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manevî boyutunu ihmal etmiĢtir. Özellikle daha bilimsel olma ve kabul görme 

çabalarından dolayı alandaki kuramcı ve uygulayıcılar 1980‟lere kadar din ve 

maneviyatı önemli derecede göz ardı etmiĢlerdir.
129

 Böylece insan maddesel boyuta 

indirgendiği için ruhsal sorunlar, bilim dünyası tarafından uzun bir dönem ihmal 

edilmiĢtir. 

Psikoloji biliminin sınırlılıklarının göz ardı edilemeyecek boyutlara 

ulaĢmasının ruh sağlığı uzmanları tarafından fark edilmesi ile din ve maneviyatın da 

bireyin karĢılaması gereken bir ihtiyaç olduğunu, maneviyat ve ruh sağlığı arasında 

sıkı bir iliĢki bulunduğunu ve manevî değerlerden psikolojik destek süreçlerinde 

faydalanılması gerektiğini vurgulayan çalıĢmalar yapılmaya baĢlanmıĢ ve bunların 

sayısı giderek artmıĢtır. Bu konuda ilk adımların Abraham Maslow tarafından atıldığı 

bilinmektedir.
130

 Yapılan çalıĢmalar neticesinde günümüzde psikoloji biliminin de 

bireyin sorunlarına çözüm bulunmasında maneviyatın yapıcı potansiyelini kabul 

etmeye baĢladığı görülmektedir. Örneğin artık birçok çağdaĢ psikolog, bireyin 

manevî yaĢamına yön veren dinî inançları geçmiĢte olduğu gibi kökü kurutulması 

gereken bir illet olarak değerlendirmemekte, aksine dinin iyileĢtirici etkisinden 

dolayı geliĢtirilerek bireyin istifadesine sunulması gereken bir olgu olduğunu 

düĢünmektedir.
131

 

Maneviyat, bireyin duygu, düĢünce, tutum ve davranıĢlarına, dolayısıyla 

yaĢamına yön veren değerleri ihtiva eden geniĢ bir kavramdır. Bireyin maneviyatında 

mensup olduğu dinin yeri ve önemi büyüktür. Kimlik ve kiĢilik geliĢiminde büyük 

etkisi bulunan din, inanan insanın hayatını çok boyutlu olarak kuĢatan bir 

gerçekliktir. Ġlk bakıĢta din ruhun kurtuluĢuyla, psikoloji ruhun sağlığıyla ilgileniyor 

gibi görünse de bütüncül bir bakıĢla her ikisinin de ortak amaçlarının bulunduğu 

görülecektir. Nitekim ruhsal sağlık olmadan kurtuluĢa ulaĢılamayacağı gibi kurtuluĢa 

eriĢtirmeyen sağlık da anlamsızdır.
132

 O halde psikoloji ve din el ele vererek insanın 

dünyada huzura, ahirette kurtuluĢa ulaĢmasına katkı sağlamalıdır. 

                                                
129 Sibel DemirbaĢ, “Ergenlik Döneminde Manevî DanıĢmanlık ve Rehberlik (MDR)”, Manevî Danışmanlık ve 
Rehberlik Teori ve Uygulama Alanları, ed. Ali Ayten (Ġstanbul: DEM Yayın, 2017), 103. 
130 DemirbaĢ, “Ergenlik Döneminde Manevî DanıĢmanlık ve Rehberlik (MDR)”, 104. 
131 Michael Utsch, “Pozitif Psikoloji'den Güdüler Din Psikolojisi AraĢtırmaları ve Terapik/Manevî Yardım 
Uygulamaları”, trc. Abdulkerim Bahadır, Selçuk Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 25 (2008): 172. 
132 Ġbrahim Gürses - Yasin Kuruçay, “Ergenlerde Anlamsızlık ile Ġlgili Problemlere Dinin Etkisi Üzerine 
Değerlendirmeler”, İ.Ü. İlahiyat Fakültesi Dergisi 9/1 (2018): 105. 
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Burada insan davranıĢlarına büyük ölçüde yön veren çeĢitli inançların 

olumsuz etkilerinin de göz ardı edilmemesini parantez arasında ifade etmek gerekir. 

Nitekim dünya üzerinde farklı coğrafyalarda yayılan sayısız din ya da dinî grup 

bulunmaktadır. Bunlar arasında sapkın inançları vaaz edenler de bulunmaktadır. 

Dolayısıyla farklı dinler formal ya da informal yollarla verilen eğitim yoluyla farklı 

insan tipleri yetiĢtirmektedir. Ġnsanlara herhangi bir karĢılık beklemeden birçok 

faydası dokunan bir mü‟mine de çok tehlikeli bir intihar bombacısına da bu 

davranıĢları yaptıran Ģey, büyük oranda kendisine verilen eğitimin neticesinde 

benimsemiĢ olduğu inançlarıdır. Bu nedenle bireyin var olan istidatlarının 

geliĢtirilerek nitelikli bir insan olabilmesi için doğru ve sağlam bir inanç eğitiminden 

geçmesi elzemdir.
133

 Ġnsan, ancak bu eğitim sayesinde manevî ihtiyaçlarının ve 

sorunlarının neler olduğunu, bunları nasıl giderebileceğini tam manasıyla idrak 

edebilir. 

ġunu unutmamalı ki insan maddî boyuta indirgenemeyen manevî yönü de 

bulunan bir varlıktır. Zira ruh olmadan beden cansız bir et ve kemik yığınından baĢka 

bir Ģey değildir. Ġnsanın maddî varlığını teĢkil eden bedeni yeme, içme ve nefes alıp 

vermeye ihtiyaç duyduğu gibi ruhu da aĢkın bir varlığa inanmaya ve ibadet etmeye 

muhtaçtır.
134

 Ġnsanın bu ihtiyacı asla ve asla göz ardı edilemez. Aksi takdirde manevî 

ihtiyaçların karĢılanmamasından kaynaklı sorunların baĢ göstermesinin yanı sıra 

dinlerin yaĢam boyu karĢılaĢılan çeĢitli problemlerin çözümüne yönelik olarak ortaya 

koyduğu tahammül ve azim verici etkilerden de mahrum kalınır. 

Dinler, nihai amaç olarak müntesiplerinin dünyada ve ölüm ötesinde 

mutluluğu elde etmelerini hedeflemektedir. Bu amaca ulaĢabilmek için dinler, 

mensuplarına ne zaman, nerede ve nasıl davranılması gerektiğine dair çeĢitli 

prensipler vaaz etmektedir. Bu prensipler incelendiğinde bireyin ruh ve beden 

sağlığına katkı sağlayacak birçok ilke göze çarpmaktadır.
135

 Zira dünya dinlerinin 

telkin ettiği evrensel ahlak ilkeleri bireyi olgunlaĢtırarak fizikî ve ruhsal anlamda 

zinde olmayı sağlayabilir. 

                                                
133 Cemil Osmanoğlu, “Din Eğitiminin GeliĢimsel Temeli Olarak Ġnanç”, Bilimname 27 (2014): 197. 
134 Aydın, “Ġnanma Ġhtiyacı ve Dinî Ritüellerin Psikolojik Değeri”, 88. 
135 Bk. Mustafa Köylü, “Ruh Sağlığı ve Din: Batı Toplumu Açısından Bir Değerlendirme”, Ondokuz Mayıs 
İlahiyat Fakültesi Dergisi 23 (2007): 65. 
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Konuyla ilgili yapılan bilimsel araĢtırmalara göre içselleĢtirilen dinî inançlar 

çerçevesinde Ģekillenen bir hayat, bireyin psikolojik uyumuna ve yaĢadığı sorunlarla 

baĢ etmesine katkı sağlamaktadır. Yani dinî inanç, ibadet ve ritüeller, insanın 

yaĢadığı sorunlar karĢısında bireye dayanma ve tahammül gücü vermekte, böylece 

stres, kaygı, depresyon gibi olumsuz duyguların önüne set vurmaktadır. Bunun 

anlamı Ģudur: Ġnanan bir kimse, özellikle ruhsal anlamda daha sağlıklıdır. Bir 

problem durumunda daha çok baĢa çıkma stratejisi geliĢtirir. Bunun sonucunda 

yüksek düzeyde bir hayat memnuniyetine ve kalitesine eriĢir.
136

  Ġnkâr ise gözlem ve 

araĢtırmalara dayalı verilerden anlaĢılabileceği üzere yaratıcı ile olan bağın kopması 

dolayısıyla hayatın anlamsızlaĢmasına, mevcut ruhsal rahatsızlıkların derinleĢmesine, 

bunlara yenilerinin eklenmesine ve daha da kötüsü manevî bunalımların tedavi 

edilemez boyutlara kadar ulaĢmasına neden olabilir.
137

 

Dinler, mensupları için birtakım maneviyat ve değerler sistemi inĢa 

etmektedir. Dinlerin inĢa ettiği bu metafizik alan, insanın yaĢadığı sorunlara karĢı 

koyabilmesi için teselli, sabır, ümit telkin eden, sorunlarla mücadele azmi kazandıran 

bir iĢleve sahip olduğu gibi ayrıca dinlerin birleĢtirici gücü sayesinde aynı dinin 

mensupları arasında sosyal bağlar kurulmakta, bu da kiĢinin kendisini yalnız 

hissetmemesini ve gerektiğinde yaĢadığı problemlerin üstesinden gelebilmek için 

dindaĢlarından yardım almasını sağlayabilmektedir.
138

 Bu güçlü bağlar sayesinde 

meydana gelen birlik beraberlik duygusu sayesinde bireysel ve toplumsal sorunlar 

daha kısa vadede çözüme kavuĢturulabilir. 

Bütün bunlara ek olarak insan, maddî manevî boyutlarıyla bir bütün olduğu 

için bu yapının bir tarafında meydana gelen bir aksaklık diğer yanını da 

etkileyecektir. Artık Ģu inkâr edilemez bir gerçektir ki, beden sağlığı ile ruh sağlığı 

arasında anlamlı iliĢkiler bulunmaktadır.
139

 Sağlıklı bir beden için manevî anlamda 

bir iyilik önemli bir gerekliliktir. Manevî iyilik ise hayatın anlamı ve gayesi, aslî 

                                                
136 Faruk Karaca, “Dindarlığın Etkileri”, Din Psikolojisi ed. Hayati Hökelekli (EskiĢehir: Anadolu Üniversitesi 
Yayınları, 2016): 78; Hüseyin Peker, “Dua, Ġbadet ve Dinî Törenler”, Din Psikolojisi ed. Hayati Hökelekli 
(EskiĢehir: Anadolu Üniversitesi Yayınları, 2016): 206; Utsch, “Pozitif Psikoloji'den Güdüler Din Psikolojisi 

AraĢtırmaları ve Terapik/Manevî Yardım Uygulamaları”, 175. 
137 Abdurrahman Kasapoğlu, “Kur‟an‟a Göre Ġnkâr ve Bunalım-Ġnkârcılığın Ruh Sağlığına Olumsuz Etkileri-”, 
İ.Ü. İlahiyat Fakültesi Dergisi 1/1 (2010): 211. 
138 Bk. ġenol Korkut, Gençlik Sorunları ve İntihar, 3. Baskı (Ankara: Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı Yayınları, 2011), 
22. 
139 Köylü, “Ruh Sağlığı ve Din: Batı Toplumu Açısından Bir Değerlendirme”, 65; Sian Cotton v.dğr., 
“Religion/Spirituality and Adolescent Health Outcomes: A Review”, Journal of Adolescent Health 38 (2006): 
472. 
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değerler, aĢkın inanç ve tecrübeler ile toplumsal iliĢkiler olmak üzere dört temel 

unsurdan oluĢmaktadır.
140

 Dinler, ortaya koydukları prensipler ile müntesipleri için 

bu unsurlardan her birine yönelik manevî reçeteler sunmakta, böylece mensuplarının 

manevî iyi oluĢ halini desteklemektedir. 

Dinler, bireysel sorunların yanı sıra toplumsal sorunların da çözüme 

kavuĢturulması için katkı sağlayabilir. Bu bağlamda düĢünüldüğünde insanlığın 

karĢılaĢabileceği sosyal, ekonomik, politik veya ekolojik pek çok sorun 

bulunmaktadır. Bütün bu sorunların tamamen dinler tarafından çözülmesini 

beklemek elbette ki yerinde bir tespit olmayacaktır. Ancak unutulmamalıdır ki dinler 

bu sorunların çözümüne yönelik ekonomik, siyasî ya da hukukî anlamda geliĢtirilen 

hiçbir düzenlemenin üstesinden gelemeyeceği Ģeyleri baĢarabilir. Zira dinler, 

insanların iç dünyasına derin etkiler bırakarak kalpleri zararlı düĢüncelerden 

arındırır, faydalı düĢüncelere yönlendirir. Böylece insanlar arası düĢmanlıkların yok 

olması, yerini birlik, beraberlik, yardımlaĢma ve dayanıĢmanın alması için dinler 

önemli bir rol oynar.
141

 Bu minval üzere hareket eden birey, bahsi geçen her türlü 

sorunun ortaya çıkmasını engellemek ya da çözümünü sağlamak için diğerkâm 

duygularla çalıĢıp çabalar ve toplumsal sorunlarla baĢ etmek maksadıyla toplumun 

diğer üyeleri ile birlik beraberlik, yardımlaĢma ve dayanıĢma içerisinde çalıĢır. Bu 

birliktelikten doğan kuvvet sayesinde birçok toplumsal sorunun üstesinden kolayca 

gelinebilir. 

Dinler hakkında yapılan bu genel açıklamalardan sonra ülkemizde halkın 

çoğunluğu Müslüman bireylerden oluĢtuğu için konuyu Ġslâm dini özelinde ele 

almak faydalı olacaktır. Ġslâm, insanın ve insanlığın doğrudan ya da dolaylı olarak 

etkileĢim içerisinde bulunduğu kâinatın tek yaratıcısı olan Allah‟ın ilk insan ve 

peygamber olan Hz. Âdem‟den itibaren beĢeriyet için uygun gördüğü Hz Muhammet 

ile kemale erdirdiği dinin adıdır. Bu dinin bizi bizden daha iyi tanıyan ve bilen yüce 

yaratıcının seçtiği din olması hasebiyle insan fıtratına uygunluğu su götürmez bir 

gerçektir. 

                                                
140 Köylü, “Ruh Sağlığı ve Din: Batı Toplumu Açısından Bir Değerlendirme”, 77. 
141 Hüseyin Yılmaz, “AB'ye GiriĢ Sürecinde Ortaöğretimde Diğer Dinlerin Öğretimi ile Ġlgili Öğrencilerin 
DüĢünceleri”, Cumhuriyet Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 8/2 (2004): 103. 
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Ġslâm, yüce kitabı Kur‟an-ı Kerim ve bu kitabı tebliğ etmek için beĢeriyet 

içerisinden seçilmiĢ, insanlar için en güzel örnek (usve-i hasene) olan Hz 

Muhammed (a.s.) aracılığı ile akıl sahibi insanları muhatap almakta, yaĢamın her 

alanıyla ilgili iyiyi, güzeli emrederek insanlara hitap etmekte, doğru yolu 

göstermektedir. Ġslâm, insanların maddî manevî her türlü hastalıklardan muhafaza 

olmasını istemekte ve buna yönelik sağlam ve esaslı prensipler ileri sürmektedir. Bu 

prensipler hangi yaĢta olursa olsun ihlâslı Müslümanları öncelikle ruhsal ve bedensel 

hastalıklara karĢı emniyet altına almakta, lakin herhangi bir sorunla karĢılaĢtıklarında 

onlara telafi edici usulleri göstermektedir.
142

 Bu durum Kur‟an-ı Kerimde “Bu, 

kendisinde Ģüphe olmayan kitaptır. Allah‟a karĢı gelmekten sakınanlar için yol 

göstericidir.” (el-Bakara 2/2). “Ey insanlar! ĠĢte size rabbinizden bir öğüt, kalplere 

bir Ģifa ve inananlar için yol gösterici bir rehber ve rahmet (olan Kur‟an) geldi.” 

(Yûnus 10/57). “And olsun biz onlara, bilerek açıkladığımız bir kitabı, inanan bir 

toplum için bir yol gösterici ve rahmet olarak getirdik.” (el-A‟râf 7/52) gibi ayetlerde 

de ifade edilmektedir. 

Bahsi geçen ayetlerden de anlaĢılacağı üzere Kur‟an ve onun canlı bir örneği 

olarak bilinen Hz Peygamber, yaĢam boyu Müslümanlara nerede, ne zaman ve nasıl 

davranılması gerektiğine yönelik rehberlik etmekte, özellikle muttakî Müslümanların 

maddî-manevî yaralarına merhem olabilmektedir. Bunun içindir ki Ġslâm‟a göre 

küfür bataklığına yapıĢıp kalanlar, bu değerli hazineden mahrum kalarak dünyanın 

çeĢitli sıkıntılarını cüzî iradesi ve sınırlı kudreti ile tek baĢına yüklendiği için 

kendisini tehdit eden tehlikelere karĢı hakikati bulamaz ve hayatının çeĢitli 

dönemlerinde bocalayıp durur. Bu durum Ģu ayette manidar bir Ģekilde ifade 

edilmiĢtir: “Yahut (inkarcıların küfür içindeki halleri) derin bir denizdeki karanlıklar 

gibidir. (Bir deniz ki) onu dalga üstüne dalga kaplıyor, üstünde de bulutlar var. 

Karanlıklar üstüne karanlıklar. Ġnsan, elini çıkarsa neredeyse onu bile göremez. Kime 

Allah nur vermezse, onun için nur diye bir Ģey yoktur.” (en-Nûr 24/40). Ayette küfür 

karanlığa, iman nura benzetilerek insanın sorunlarına çözüm yolu bulabilmesine ve 

manevî iyi oluĢu için Allah‟a inanmasının ne derece önemli olduğuna dikkat 
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çekilmiĢtir. Ayetten de anlaĢılacağı üzere inanma ve aĢkın bir varlığa bağlanma 

duygusu sağlıklı bir ruhsal yaĢam için önemli bir gerekliliktir.
143

 

Ġslâm, insana Allah‟a itaat ederek O‟nun gösterdiği yoldan gitmesi Ģartıyla 

ruhsal dinginliğin yanı sıra dünya ve ahiret saadetini de vaat etmektedir. Bireyin bu 

genel mutluluğu yakalayabilmesinde huzurunu kaçıran sorunların üstesinden gelmesi 

ve hedeflerine ulaĢmasından alıkoyan engelleri kaldırması, yani problem çözme 

becerisi kazanmasının önemli bir rolü bulunmaktadır. Tespit edebildiğimiz kadarıyla 

Ġslâm dini bireye öncelikle sorunun kaynağını bularak birçok problemi ortaya 

çıkmadan önce önleme becerisi kazandırmakta, kiĢinin karmaĢık bir sorun 

dolayısıyla hissettiği kaygı, sıkıntı, öfke, depresyon gibi olumsuz duyguları 

yatıĢtırarak problem durumunda uyumlu davranmasına ve gerek bireysel gerekse de 

sosyal sorunların bertaraf edilmesi için mücadele azmi edinmesine katkı 

sağlayabilmektedir. Bu durum elbette kiĢinin dindarlık düzeyine göre farklı 

Ģekillerde tezahür eder. 

AraĢtırmalara göre yüksek düzeyde dindar olan bireyler diğerlerine nazaran 

psikolojik anlamda daha iyidir. Bu kiĢilerin hayat memnuniyeti daha yüksektir ve 

daha iyimser bir kiĢiliğe sahiptirler. Hayat onlar için daha anlamlıdır, daha yüksek 

bir sosyal desteğe sahiptirler ve eĢleriyle iliĢkilerinde daha mutlu ve istikrarlıdırlar. 

Buna karĢın depresyon, kaygı, stres gibi olumsuz duygulara daha az maruz kalırlar. 

Bu duyguları yaĢadıklarında daha çabuk iyileĢirler ve intihar vakaları onlarda daha az 

görülür.
144

 Manevî iyi oluĢ düzeyi ile dindarlık arasında bulunan anlamlı iliĢkiler 

bedensel sağlık için de geçerlidir. Dindarlık düzeyi yüksek olan kiĢiler, sağlığa 

olumsuz etkileri bulunan sigara, alkol ve uyuĢturucu gibi maddelerin kullanımından 

kaçınırlar, çünkü mülkün asıl sahibinin yaratıcı olduğu bilinciyle kendilerini 

bedenleri dahil tüm varlıklarının sahibi değil emanetçisi olarak görürler. Bundan 

dolayı onların bağıĢıklık sistemleri daha güçlüdür. Bu bireylerde kalp damar 

rahatsızlıkları daha az görülür. Bu nedenle daha kaliteli ve uzun bir yaĢama sahip 

oldukları söylenebilir.
145

 

                                                
143 Aydın, “Ġnanma Ġhtiyacı ve Dinî Ritüellerin Psikolojik Değeri”, 91. 
144 Mustafa Köylü, “Dinin Ruh ve Beden Sağlığı Üzerindeki Etkisi”, Dinî Danışmanlık ve Din Hizmetleri, 
Nurullah AltaĢ - Mustafa Köylü (Ankara: Gündüz Eğitim ve Yayıncılık, 2012), 131-132. 
145 Karaca, “Dindarlığın Etkileri”, 85. 
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Ġslâm‟ın bu katkıları ülkemizde ortaöğretim düzeyinde öğrenim gören 

öğrencilerin genellikle 14-18 yaĢlarında olmalarından dolayı gençlik bağlamında ele 

alınacak olursa bu dinin genel anlamda herkese yol göstermekle birlikte dinî anlamda 

sorumluluğun baĢladığı, ruhen ve bedenen kiĢinin en enerjik olduğu gençlik 

dönemine ayrı bir önem verdiği söylenebilir. Döneme batı nazarıyla bakıldığından 

ergenlik sürecinden geçen gencin yaĢadığı gerginlik ve çatıĢmaların gereğinden fazla 

abartılmasına karĢın Ġslâm gence aklen ve bedenen kemâle erdiği için sorumluluklar 

yüklemiĢtir. Nitekim Hz Peygamber de hayattayken birçok tecrübeli ve yaĢlı 

Müslüman varken gençlere ciddi sorumluluklar vermiĢtir. Bunlara Ġslâm‟ı Medineli 

Müslümanlara öğretmesi için seçtiği genç sahabi Mus‟ab b. Umeyr, Tebuk savaĢında 

sancağı verdiği 20 yaĢındaki Zeyd b. Sabit, Hz Peygamberin vefatına yakın bir 

zamanda gerçekleĢen bir seriyyede ordunun baĢına komutan olarak tayin ettiği henüz 

18 yaĢlarında olan Üsame b. Zeyd örnek verilebilir.
146

 

Gençlik Kur‟an-ı Kerim‟de de pek çok ayete konu olmuĢtur. Yüce Allah 

birçok ayeti kerimede Hz Ġbrahim, Hz Meryem, Hz Musa, Hz Lokman‟ın oğlu, 

Ashab-ı Kehf gibi modeller üzerinde gençlik ve sorunlarına ıĢık tutmaktadır. Bunlara 

örnek vermek gerekirse: Hz Ġbrahim‟in yıldıza, aya ve güneĢe bakarak yaratıcısını 

düĢünmesinden gençlik döneminde bireyin yaĢadığı toplumun telkin ettiği inançları 

mantık süzgecinden geçirdiği ve sorguladığı sonucu çıkarılabilir. Ayetlerde geçen Hz 

Musa‟nın yanlıĢlıkla bir adamı öldürmesi sonucu yaĢadığı piĢmanlık sonucu 

tevbesinin kabul edilmesinden gençlik yıllarında görülen suçluluk ve günahkârlık 

psikolojisi dolayısıyla dinden uzaklaĢmak yerine Allah‟ın affına sığınmak 

gerektiğinin hatırlatıldığı söylenebilir. Hz Musa‟nın kardeĢi Hz Harun‟un kendisine 

yardımcı olmasını Allah‟tan niyaz etmesinden kiĢinin her konuda baĢarılı 

olamayacağı anlaĢılabilir. Yine Hz Musa ve Hızır‟ın yolculuğu ile gençlere tez canlı 

ve aceleci davranmanın bazı olayların perde arkasında yatan gerçekleri görmeyi 

engellediği mesajı verildiği söylenebilir.
147

Ayrıca Hz Meryem‟in genç yaĢta yaĢadığı 

büyük imtihan tecrübesi ile gençlere yaĢadıkları sorunlara karĢı tevekkül ve 

teslimiyet modeli sunulmuĢ, Ashab-ı Kehf‟in doğru yoldaki kararlılık, azim ve 

cesaretlerinin karĢılığı olarak Allah‟ın onlarla beraber olduğu bildirilmiĢtir.  

                                                
146 Vasim M. Mammadaliyev, “Ġslâm ve Gençlik”, Bakü Devlet Üniversitesi İlahiyat Fakültesinin İlmî Mecmuası 
(2006): 32. 
147 Mehmet Emin Ay, “Kur'an'da Gençler ve Gençlik Değerleri”, Gençlik Dönemi ve Eğitimi II Tartışmalı İlmî 
Toplantı, ed. Hayati Hökelekli (Ġstanbul: Ensar Yayın, 2003), 20-31. 
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Ġslâm, gençlere olumlu kiĢilik özellikleri kazandırarak psikolojik iyi oluĢlarını 

desteklemekte, onların zor zamanlarda sabırlı ve azimli davranmalarını telkin ederek 

manevî bir güç kaynağına kavuĢmalarını sağlamaktadır. Genç, doğru bilgiyle 

desteklenen inancı sayesinde amaçsız bir yaĢamın esiri olmak yerine idealleri olan, 

bu idealleri gerçekleĢtirmeye çalıĢırken karĢılaĢtığı engeller dolayısıyla ümitsizliğe 

kapılmayan, Allah‟a güvenerek keder verici olayları metanetle karĢılayan,
148

 

hislerine değil aklına, yaratıcısına ve peygamberine kulak veren
149

 nitelikli bir insan 

olabilir.   

Görülen o ki Ġslâm, insanın çeĢitli zararlar görmesine neden olan aĢırı arzu ve 

ihtirasları kontrol altına alarak bireyi olumsuz etkileyen öfke, nefret, kin, düĢmanlık, 

kibir, kıskançlık gibi duyguların ıslah edilmesine katkı sağlayabilmektedir. Bu 

sayede ruhî bakımdan sağlam, yüksek karakterli, dengeli ve olgun bir insan tipi 

yetiĢmesini sağlamaktadır.
150

 

Toplum tarafından kabul gören dinin öğretilerinin insanlar arasında 

yayılmasında eğitim merkezî bir konuma sahiptir. Çünkü benimsenen dinin istediği 

insan tipini yetiĢtirmek sadece eğitimle mümkün olmasa da yapılacak ilk iĢ 

eğitimdir.
151

 Toplumların eğitim alanındaki ihtiyaçlarını karĢılayan kurumlara okul 

adı verilir. Okullarda yapılan Ģey temelde toplumun benimsediği kültürün yeni nesle 

aktarılmasıdır. Yani okulların temel hedefinin yetiĢtirilmekte olan yeni neslin 

toplumun kültürünü tanıması, benimsemesi ve geliĢtirmesi olduğu söylenebilir. Din 

de hem bu kültürü etkileyen hem de kültürden etkilenen bir olgudur. Çünkü dinin 

özü kültüre göre değiĢmese de din algısı kültürün etkisine bağlı olarak değiĢkenlik 

gösterebilmektedir. Bu nedenle okul çatısı altında din eğitimi yapılması önemli bir 

gerekliliktir. Nitekim insanın fıtrî olarak her Ģeye gücü yeten yüce bir varlığa 

inanmaya temayülü bulunduğu için öğrencinin merkezde olduğu vizyonunu 

benimseyen okulların bireyin bu ihtiyacını görmezden gelmesi düĢünülemez. 

Bireyin dinî geliĢiminde olumlu bir ilerleme kat etmesi, yani doğru dinî 

duygu, düĢünce, tutum ve davranıĢlara sahip olabilmesi amacıyla profesyonel kiĢiler 

                                                
148 Mustafa Koç, “Ergenlik Döneminde Dua ve Ġbadet Psikolojisi Üzerine Teorik Bir YaklaĢım”, Cumhuriyet 
Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 7/1 (2003): 390. 
149 Hasan Cirit, “Hz Peygamber ve Gençlik”, Bakü Devlet Üniversitesi İlahiyat Fakültesinin İlmî Mecmuası 9 
(2008): 63. 
150 Kırca, “Kur'an'da Ruh Sağlığı”, 172. 
151 Beyza Bilgin, Eğitim Bilimi ve Din Eğitimi, (Ankara: Gün Yayıncılık, 2007), 21. 
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rehberliğinde yapılan planlı ve programlı faaliyetlerin bütününe din öğretimi adı 

verilmektedir. Ülkemizde din öğretimi denilince akla ilk olarak lisans düzeyinde 

ilahiyat ve Ġslâmî ilimler fakülteleri gelmekteyken temel eğitim ve ortaöğretimde bu 

görevi daha çok söz konusu fakültelere de alt yapı oluĢturan imam hatip liseleri icra 

etmektedir. Bu liseler, ortaöğretim düzeyinde meslekî din öğretiminin 

gerçekleĢtirildiği Mili Eğitim Bakanlığı Din Öğretimi Genel Müdürlüğüne bağlı 

okullardır. Okullar, 1739 sayılı Millî Eğitim Temel Kanunu‟nun 32. maddesinde 

“İmam - hatip liseleri, imamlık, hatiplik ve Kur'an kursu öğreticiliği gibi dinî 

hizmetlerin yerine getirilmesi ile görevli elemanları yetiştirmek üzere, Millî Eğitim 

Bakanlığınca açılan ortaöğretim sistemi içinde, hem mesleğe hem yükseköğrenime 

hazırlayıcı programlar uygulayan öğretim kurumlarıdır.” Ģeklinde 

tanımlanmaktadır.
152

 

Ġmam hatip liselerinin temel özellikleri Ģunlardır: 

 Devletin denetim ve gözetimi altında bulunmaktadır. 

 Genel eğitim sistemi içerisinde yer almaktadır. 

 Müfredatında dinî ve seküler dersler birlikte bulunmaktadır. 

 Okutulan dersler modern eğitim tarzında sunulmaktadır.153 

2014-2015 eğitim öğretim yılından itibaren imam hatip liselerine öğrenci 

alımı yapılmayarak tamamı Anadolu imam hatip lisesine (AĠHL) dönüĢtürüldüğü 

için okulların günümüzdeki adı Anadolu imam hatip lisesidir. Okulların öğrenim 

süresi dört yıldır. Öğrenciler, dört yıllık öğrenimleri süresince hem Ġmam-Hatip, 

Müezzin Kayyım ve Kur‟an Kursu Öğreticiliği gibi din hizmetleri ile ilgili 

mesleklere yönelik dersleri, hem de diğer liselerde de zorunlu olarak okutulan kültür 

derslerini almaktadır. Öğrencileri mesleğe hazırlayan bu derslere meslek dersleri adı 

verilmektedir.  

Anadolu imam hatip liselerinde toplam on üç tane meslek dersi 

okutulmaktadır. Bunun yanı sıra meslek derslerini destekleyen temel Ġslâm bilimleri 

ile ilgili farklı seçmeli dersler de bulunmaktadır. Diğer ortaöğretim kurumlarına 

bakıldığında ise okul türü ne olursa olsun hepsinde haftada ikiĢer saat olmak üzere 

                                                
152 MEB, Millî  Eğitim Temel Kanunu, (Ankara: Millî  Eğitim Bakanlığı Yayınları, 1973), 5106. 
153 Ġbrahim AĢlamacı, “Türkiye'nin Ġslâm Eğitim Modeli: Ġmam-Hatip Okulları ve Temel Özellikleri”, Turkish 
Studies-International Periodical For The Languages, Literature and History of Turkish or Turkic 9/5 (2014): 
270. 
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zorunlu Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi dersleri ve seçmeli Kur‟an-ı Kerim, Temel 

Dini Bilgiler ve Peygamberimizin Hayatı dersleri bulunmaktadır. 

Ülkemizde ortaokul düzeyinde din öğretiminin yapıldığı en önemli kurumlar  

imam hatip ortaokullarıdır. Bu okullarda diğerlerinden farklı olarak Arapça, Kur‟an-ı 

Kerim, Temel Dinî Bilgiler ve Peygamberimizin Hayatı dersleri zorunlu olarak 

okutulmaktadır. Ayrıca diğer ortaokullarda ve ilköğretim 4. sınıfta zorunlu olarak 

haftada iki ders saati okutulan Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi dersi de bulunmaktadır. 

Kur‟an-ı Kerim, Temel Dinî Bilgiler ve Peygamberimizin Hayatı dersleri diğer 

ortaokullarda seçmeli ders statüsünde yer almaktadır. 

 Din öğretimi sadece örgün eğitim kapsamında yürütülen bir faaliyet değildir. 

Ülkemizde yaygın eğitim kapsamında bu faaliyetleri yürüten en önemli kurum 

Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığıdır. BaĢkanlık bünyesinde hafızlık kursları, 4-6 yaĢ Kur‟an 

kursları, yaz kursları ve uzun süreli kurslar açılmakta, bu kurslarda Kur‟an Okuma ve 

Tecvid Bilgisi, Temel Dini Bilgiler, Siyer gibi dersler okutulmaktadır.  

  Daha önce de ifade edildiği gibi insanların hayat sürecinde sık sık baĢvurmak 

zorunda kaldıkları problem çözme ve bilimsel düĢünme faaliyetleri birey ve toplum 

için hayati bir önem taĢımaktadır. Zira her insan bireysel ya  da toplumsal yaĢamıyla 

ilgili pek çok sorunla karĢılaĢır, huzurunu kaçıran bu problemlerden kurtulmak için 

çaba sarf eder. Özellikle günümüz toplumlarında toplumsal değiĢmenin hızından 

dolayı birey her an yeni ve büyük bir sorunla karĢılaĢabilir. Bu nedenle genel 

eğitimde olduğu gibi din öğretiminde de problem çözmenin yaĢam için kritik değere 

sahip bir beceri olduğu unutulmamalı, konuya gereken önem verilmelidir.
154

  

Niteliği gereği din öğretimi kapsamında bahsi geçen derslerin her birinde 

problem çözme becerisinin kazandırılmasına yönelik olarak iĢletilebilecek çok sayıda 

argüman bulunmaktadır. Din öğretiminden sorumlu olan kiĢi ya da kurumlar da bu 

konuda profesyonel hale gelebilirse becerinin öğrencilere kazandırılması amacına 

hizmet etmek adına büyük bir adım atılmıĢ olacaktır. Peki din öğretimi özelinde 

problem çözme becerisi ne ifade etmektedir? Beceri temelli öğretimin benimsendiği 

son yıllarda bu soruyu tatmin edici bir Ģekilde cevaplandırmak din öğretiminin 

amaçlarının gerçekleĢtirilebilmesi için son derece önemlidir. Çünkü din öğretimi ile 

                                                
154 Ev, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, 18-19. 
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ilgili derslerin özel amaçları çerçevesinde problem çözme becerisinin  neliğinin tam 

olarak bilinmemesi beceriyi kazandırma amacına yeterince ulaĢılamamasına neden 

olacaktır. Buna rağmen din eğitimi alanı ile ilgili literatüre bakıldığında bu soruya 

tatmin edici bir cevap getiren herhangi bir çalıĢma ile karĢılaĢılmamıĢtır. Alanda 

yapılan konuyla iliĢkilendirilebilecek sınırlı sayıdaki araĢtırmalara bakıldığında söz 

konusu becerinin genel eğitimde ve psikolojide ifade edildiği Ģekilde ele alındığı din 

öğretimi özelinde kazandığı anlamların ihmal edildiği görülmektedir. Bundan ötürü 

araĢtırmanın bu aĢamasında tespit edildiği kadarıyla söz konusu sorunun cevabı ifade 

edilmeye çalıĢılacaktır.  

Ülkemizde toplumun daha çok Müslüman bireylerden oluĢması ve ders 

içeriklerinin de buna göre dizayn edilmesi düĢünüldüğünde “Din öğretimi özelinde 

problem çözme becerisi ne ifade eder?” sorusunun cevabı Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

1. Kur‟an ve sahih sünnet Müslümanlar için doğruluğunda Ģüphe bulunmayan 

birer hidayet rehberidir. Ġslâm, mensuplarına hidayet yolunu çeĢitli emir ve 

yasaklarla göstermektedir. Ġslâm‟da bulunan bu emir ve yasaklar keyfî bir nitelikte 

değildir. Nitekim Allah ve resulü inananların bireye ve topluma zararı olan tutum ve 

davranıĢları terk etmesini, faydalı olanlara yönelmesini istemektedir. Ġslâm‟da 

hidayet yolunun faydaları, dalalet yolunun zararları akıl ve nakil temelinde hikmeti 

ile birlikte insana sunulmaktadır. Yani Ġslâm, günümüz tabiri ile bireyin sebep sonuç 

iliĢkisi kurabilmesine, tutum ve davranıĢlarının sonuçlarının ne olacağını önceden 

kestirebilmesine katkıda bulunmaktadır. Bu sayede kalbi imanla dolu olan birey, 

Allah‟ın  rızasını kazanmak için çalıĢıp çabalarken aynı zamanda problemli 

durumlarla karĢılaĢmaması için tedbirli davranmıĢ olmakta, problem ortaya çıktıktan 

sonra onu bertaraf etmekle uğraĢmaktansa problemin ortaya çıkmasını önlemeyi 

bilmektedir. ĠĢte din öğretiminde öğrencilere bu Ģuur kazandırılabilirse öğrenciler, 

hayatları boyunca karĢılaĢabilecekleri birçok sorunu ortadan kaldırmakla uğraĢmak 

yerine bu sorunların baĢ göstermesini engelleyebilirler.  

2. Bir sorunu fark etmek problem çözme sürecinin ilk aĢamaları arasında yer 

alır. Zira fark edilmeyen bir sorunla mücadele edilemez. Ġnsanın bireysel ya da 

toplumsal huzurunu kaçıran öyle problemler vardır ki birey, bazen sınırlı bir 

kapasiteye sahip olmasından dolayı bu sorunları fark edemez, sonuçlarını kestiremez, 
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hatta bu olumsuz durumları birer sorun olarak değil yaĢamak istediği bir  hayali 

olarak bile görebilir. Özellikle kitle iletiĢim araçlarının yaygınlığından dolayı çok 

farklı felsefî akımların görüĢlerine kolayca muhatap olabilen genç neslin bu konuda 

tehdit altında olduğu aĢikardır. Bundan dolayı din öğretiminde güncel sorunların 

mahiyeti ve zararları hakkında farkındalık oluĢturulması, bu amaçla içeriğin sunuluĢu 

esnasında konu ile ilgili yaĢanmıĢ ya da yaĢanması muhtemel olan sorunların ders 

kitabındaki yönergeler ya da öğretmen tarafından verilen ipuçları aracılığıyla 

öğrencilerin kendilerine buldurulması önemli bir gerekliliktir.  

3. BiliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel birçok becerinin birlikte kullanılmasını 

gerektirebilen problem çözme becerisini kazanmanın önemli bir gereksinimi bireyin 

karamsar ve kötümser duyguları bir kenara bırakıp, pozitif düĢünmeyi, olumlu 

bakmayı davranıĢ haline getirmesi, sahip olduğu yeteneklerin, problem durumunda 

yapabileceklerinin farkına varmasıdır. Özellikle bireyin istenmeyen ve beklenmeyen 

olaylar karĢısında yaĢadığı stres, depresyon gibi olumsuz duyguları üzerinden daha 

çabuk atarak sağduyulu bir Ģekilde hayatına kaldığı yerden devam etmesi, çözüme 

odaklanması, çabuk yılgınlık göstermemesi söz konusu becerinin kazanılması için 

büyük bir adımdır. Din öğretiminde öğrencilerin bu bilinci kazanması için dinî 

inançların dönüĢtürücü gücünden faydalanılabilir. Zira Ġslâm‟a göre karĢılaĢılan 

sorunların salt Ģer olarak değerlendirilmesi doğru değildir. Ġnsanın baĢına gelen her 

musibet Allah‟ın ilmi ve iradesi dahilindedir. Her insan yaĢamın doğal akıĢında 

baĢına gelen çeĢitli musibetler aracılığıyla imtihan edilmektedir. Ġmtihanın 

büyüklüğü, neticesinde kazanılacak mükafatın da artması anlamına gelmektedir. 

Dolayısıyla bu bilince sahip olan birey, inancından aldığı güç sayesinde baĢına gelen 

olumsuz olaylar karĢısında daha dirençli olabilir. Ġslâm‟ın mensuplarına telkin ettiği 

sabır, Ģükür, tevekkül, teslimiyet ve umut gibi dinî baĢa çıkma mekanizmalarının bu 

noktada öğrencilere büyük katkılar sağlayabileceği düĢünülebilir. 

4. Ġnsanın sorunları maddî bir boyuta indirgenemez. Çünkü her insanın 

fıtraten manevî ihtiyaçları ve problemleri de bulunur. Bu ihtiyaç ve problemlerin 

seküler bir yaklaĢımla görmezden gelinmesi bireyin manevî bir boĢluğa düĢmesine, 

anlamsız ve amaçsız bir yaĢam felsefesine sahip olmasına, dolayısıyla bunalımlara 

sürüklenmesine sebep olabilir. Ġslâm, mensuplarının varoluĢsal sorularını 

yanıtlayarak hayatı anlamlandırmalarını sağlamakta, emrettiği ibadetler ile 
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inananlara manevî ihtiyaçlarını karĢılama ve manevî huzura ermelerinin yolunu 

göstermektedir. Din öğretiminde Ġslâm‟ın bu ilkelerinden hareketle bireyin manevî 

ihtiyaçlarını nasıl karĢılayabileceği, manevî sorunlarını nasıl çözebileceği hususunda 

öğrencilere rehberlik edilebilir. Böylece öğrencilerin ruhsal sorunları ile mücadele 

etmeleri için katkı sağlanabilir. 

5. KarĢılaĢtığımız bir sorunu çözmek için düĢünmeden önce harekete 

geçemeyeceğimiz için problem çözme süreci öncelikle zihinde baĢlamaktadır. 

Dolayısıyla öğrencilere problem çözme becerisinin kazandırılması için öncelikle 

onların üst düzey biliĢsel becerilerinin geliĢtirilmesi gerekir. Din öğretiminde bu 

amaçla Ġslâm‟ın aklı kullanmayla, tefekkürle ilgili öğretilerinden faydalanılarak 

öğrencilere düĢündürücü çeĢitli ayetler, hadisler, olaylar ve evrende olup bitenlerle 

ilgili zihin egzersizleri yaptırılabilir. Böylece öğrencilerin problem çözme becerisini 

kazanmalarının önemli bir gerekliliği olan üst düzey biliĢsel becerilerinin 

geliĢtirilmesine katkı sağlanabilir. 

6.  Ġnsanın kurallara sığmaz bir varlık olması dolayısıyla hayat serüveninde 

sık sık yeni sorular/sorunlarla karĢılaĢması kuvvetle muhtemeldir. Bireyin gerek dinî 

gerekse seküler yaĢamla ilgili olarak aklına takılan sorularına cevap bulabilmesi 

problem çözebilmesi ile yakından iliĢkilidir. Bu nedenle problem çözme becerisinin 

geliĢtirilmesi için mevcut soru/sorunların çözümünün hazır bir Ģekilde öğrencilere 

sunulması yerine doğru kaynaklardan faydalanılarak nasıl araĢtırma yapabileceğinin 

bireye öğretilmesi önem arz etmektedir. Zira akademik anlamda yapılan araĢtırmalar 

da problem çözmeye birer örnektir. Bu kapsamda din öğretiminde öğrencilerin 

güncel dinî soruların cevaplarını probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun bir 

Ģekilde araĢtırarak doğru kaynaklardan kendi baĢlarına öğrenmelerine rehberlik 

edilebilir. Örneğin öğrencilere yaĢadıkları çevrede en çok merak edilen dinî soruların 

neler olduğunu tespit etmeleri amacıyla anket çalıĢmaları yapmaları, belirlenen 

sorunların cevaplarını grupla iĢbirliği halinde araĢtırıp bulmaları, hazırladıkları 

raporları yetkililere kontrol ettirerek varsa hataları düzeltmeleri ve mümkünse okulca 

düzenlenen halka açık bir etkinlik aracılığıyla kamuoyunu bilgilendirmeleri ile ilgili 

bir proje görevi verilebilir. 
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7. Problem çözme becerisi geliĢmiĢ bireyler özgüven sahibidirler, sorumluluk 

almaktan kaçmazlar ve problemin çözümüne yönelik engelleri aĢmak için tembellik 

etmezler. Bu nitelikler Ġslâm dininin yetiĢtirmek istediği insan tipi ile birebir 

uyuĢmaktadır. Zira Ġslâm, insana çeĢitli sorumluluklar yüklemekte, bu sorumlulukları 

hakkıyla yerine getirenlere mükâfatlar vaat etmektedir. Ayrıca Ġslâm, azim, 

çalıĢkanlık, hak yolda mücadele gibi erdemleri de teĢvik etmektedir. Bu verilerden de 

anlaĢılabileceği üzere din öğretimi aracılığıyla öğrencilerin Ġslâm‟a uygun bir kimlik 

ve kiĢilik edinmeleri sağlanabilirse aynı zamanda problem çözme becerisinin 

kazandırılması amacına da hizmet edilmiĢ olur. 

8. Problem çözmenin her durumda bireysel bir faaliyet olması düĢünülemez. 

Bazı durumlarda birey, sorunlarının üstesinden tek baĢına gelemez. Bu nedenle 

gerektiğinde problem çözme amacıyla kiĢinin baĢkalarıyla iĢbirliği yapabilmesi, 

baĢkalarına danıĢarak onların tecrübelerinden faydalanması büyük bir önem 

taĢımaktadır. Bu noktada Ġslâm, mensuplarını din kardeĢi ilan ederek ümmet çatısı 

altında birleĢtirmekte, Müslümanlara istiĢare, birlik, beraberlik, yardımlaĢma ve 

dayanıĢma erdemlerini tavsiye ederek  birbirleri ile kenetlenmelerine önayak 

olmaktadır. Din öğretiminde de problem çözme becerisi kazandırma amacına hizmet 

etmek adına bu değerlerden hareket edilebilir.  

9. Bireyin problemlerini çözmesinde iletiĢim anahtar kavramlar arasında yer 

almaktadır. Zira bertaraf etmek istediğimiz bir problemle mücadele ederken gerek 

kiĢi içi gerekse de kiĢilerarası olmak üzere birçok insanla iletiĢim kurmamız 

gerekebilir. Bu süreçte temel iletiĢim becerilerine sahip olan bireyler özellikle sosyal 

problemleri ile daha etkili bir Ģekilde baĢ edebilirken bu yeteneğe istenen oranda 

sahip olmayan bireyler yaĢadıkları iletiĢim çatıĢmaları dolayısıyla hedeflerine 

ulaĢmakta zorlanabilir. Ġslâm, Müslümanlara adab-ı muaĢeret dersleri vererek sosyal 

hayatında rehberlik etmekte, öğretileri ile mensuplarının iletiĢim becerilerinin 

geliĢmesine katkı sağlayabilmektedir. Din öğretiminde de bu öğretilerden hareket 

edilerek birbirleri ile sağlıklı iletiĢim kurabilen, problem çözebilen bireylerin 

yetiĢtirilmesine katkı sağlanabilir. 

10. Ġnsanın toplumsal bir varlık olması sosyal hayatta birtakım sorunların var 

olmasına kapı açmaktadır. Bu sorunların bir ya da birkaç kiĢi tarafından çözülmesi, 
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toplumun diğer üyelerinin bencil bir Ģekilde sadece kendi sorunlarıyla ilgilenmeleri 

çözüm sürecinde meydana gelen baĢarısızlıklar dolayısıyla toplumsal olarak çöküĢe, 

huzur ve refahın azalmasına yol açar. Ġslâm, toplumsal bütünleĢmeyi, toplum 

yararına çalıĢmayı, vatanseverliği teĢvik eden bir dindir. Din öğretiminde de Ġslâm 

dininin öğretilerinden faydalanılarak öğrencilerin diğerkam duygularla topluma 

hizmet etmeye istekli bireyler olarak yetiĢtirilmesine katkı sağlanabilir. Böylece 

öğrencilerin bencil bir Ģekilde sadece kendi problemlerine odaklanmaları yerine hem 

bireysel sorunları ile hem de toplumsal sorunlarla ilgilenmeleri sağlanabilir. 
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2. BÖLÜM 

AĠHL MESLEK DERSLERĠ ÖĞRETĠM PROGRAMLARI 

VE PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ KAZANDIRMASI 

AÇISINDAN ANALĠZĠ 

1. ĠMAM HATĠPLERĠN KURULUġU VE TARĠHSEL GELĠġĠMĠ 

Ġmam hatip okullarının tarihi ile ilgili literatüre bakıldığında bu okulların ilk 

olarak Cumhuriyetle birlikte 3 Mart 1924‟te TBMM‟de kabul edilen 430 sayılı 

Tevhid-i Tedrisat Kanunu gereği açıldığı anlaĢılmaktadır.
155

 Ancak tek parti 

döneminde (1923-1946), pozitivist düĢünce ve aĢırı seküler anlayıĢın etkisinden 

dolayı ulus devlet inĢa amacına geleneksel din anlayıĢının zarar vereceği endiĢesi ile 

din eğitimi açısından pek çok sorun yaĢanmıĢtır.
156

 Bu gibi nedenlerle 1924 yılında 

29 yerde açılan imam hatip mekteplerinin sayısı kısa sürede azalmıĢ, okullar 1930 

yılında resmen, 1931-1932 ders yılı sonunda fiilen kapatılmıĢtır.
157

 

Ġmam hatip mekteplerinin kapatılmasıyla birlikte 1930-1951 yılları arasında 

ülkede meslekî din öğretimi yapan herhangi bir kurum kalmadı. Bu durum ülke 

genelinde mihraba geçip namaz kıldırabilecek, cenazeleri kaldırabilecek kiĢi 

bulunamaması, batıl inançların  yaygınlaĢması gibi birçok sorunun ortaya çıkmasına 

neden oldu. Demokrat parti döneminde halkın isteği üzerine 1951 yılında imam hatip 

okulları yeniden açıldı.
158

 Ancak okulların tarihî süreç içerisinde herhangi bir 

bilimsel ve pedagojik temele dayanmaktan ziyade dönemin iradesinin tasarrufuna 

göre ilerleme ve gerileme dönemlerinden geçtiği görülmektedir. Bu minvalde 

okullar, zamanla örgün eğitim sistemi içerisindeki ortaöğretim kurumlarından birine 

dönüĢtürüldü.
159

 Ancak mezunların üniversiteye giriĢleri ile ilgili sorunlar yaĢandı. 

                                                
155 Mustafa Öcal, “Ġmam Hatip Liselerinde Din Eğitimi”, Din Eğitimi, ed. Mustafa Köylü - Nurullah AltaĢ 
(Ankara: Gündüz Eğitim ve Yayıncılık, 2012), 180. 
156 Recep Kaymakcan, “Türkiye'de Din Eğitimi Politikaları Üzerine DüĢünceler”, EKEV Akademi Dergisi 27 
(Bahar 2006): 23. 
157 Muhittin Alagöz, “Eğitim Sistemi Ġçerisinde Ġmam Hatip Liselerinin Yeri”, II. Din Şurası Tebliğ ve 
Müzakereleri (23 - 27 Kasım 1998), ed. Abdil AktaĢ v.dğr. (Ankara: Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı Yayınları, 2003), 
576. 
158 Öcal, “Ġmam Hatip Liselerinde Din Eğitimi”, 186. 
159 Mahfud Junaedi, “Imam Hatip School (Imam Hatip Lisesi): Islamic School in Contemporary Secular Turkey”, 
Analisa Journal of Social Science and Religion 1/1 (Haziran 2016): 131. 
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Günümüzde ülkemiz, farklı ülkelerde imam hatip liseleri açarak onlara destek 

olmaya ve ülke içerisinde uluslararası Anadolu imam hatip liseleri açmaya 

baĢlamıĢtır.
160

 Bütün bu geliĢmeler neticesinde hâlihazırda hafızlık programı 

uygulayan imam hatip ortaokulları ve liseleri, 2006-2007 öğretim yılında Kayseri 

Mustafa Germirli Anadolu Ġmam Hatip Lisesinin yabancı uyruklu öğrencilerin 

öğrenim gördüğü bir okula dönüĢtürülmesi ile temelleri atılan uluslararası Anadolu 

imam hatip liseleri,
161

 2016-2017 öğretim yılında açılmaya baĢlayan fen ve sosyal 

bilimler programı uygulayan proje Anadolu imam hatip liseleri de eğitim 

sistemimizde yer alan öğretim kurumlarıdır.
162

 Ayrıca açık öğretimde de imam hatip 

lisesi bölümü bulunmaktadır. 

AĢağıda ülkemizde bulunan imam hatip liseleri ve öğrenci sayıları yer 

almaktadır.
163

 

Tablo 4: 2017-2018 Eğitim Öğretim Yılı Ġmam Hatip Liseleri ve Öğrenci 

Sayıları 

Okul Türü Okul 

Sayısı 

Erkek 

Öğrenci 

Kız 

Öğrenci 

Toplam 

Anadolu Ġmam Hatip Lisesi 1604 236435 277871 514806 

Açık Öğretim Ġmam Hatip Lisesi  ---- 112697 42510 70187 

2. ANADOLU ĠMAM HATĠP LĠSESĠ MESLEK DERSLERĠ ÖĞRETĠM 

PROGRAMLARI 

Ġslâm eğitim tarihinde eğitim, ilim öğrenmenin kadın erkek her Müslüman‟a 

farz olmasından dolayı dinî bir sorumluluk olarak görülmüĢtür. Bu nedenle eğitim 

din öğretimi ile bütünleĢmiĢ ve öğretim kurumları halk teĢkilatı olarak geliĢmiĢtir.
164

 

Nitekim Cumhuriyet dönemine kadar eğitim öğretimin yaygın olarak yapıldığı cami 

ve medreselerde yapılan öğretimde dinin merkezde olması bu durumun bir örneğini 

teĢkil etmektedir. Anadolu imam hatip liseleri de Osmanlı dönemindeki medrese 

                                                
160 Mustafa Öcal, “Türkiye'nin ve  Ġslâm Aleminin ĠnĢasında Uluslararası ve Proje Anadolu Ġmam Hatip 

Liselerinin Yeri ve Önemi”, Geleceğin İnşasında İmam Hatip Okulları, ed. Ġlhan Erdem v.dğr. (Malatya: Ġnönü 
Üniversitesi, 2017), 2: 17. 
161 Fatih Bayezit, “YumuĢak Güç Unsuru Olarak Uluslararası Ġmam Hatip Liseleri”, Talim: Journal of Education 
in Muslim Societies and Communities 1/2 (Aralık 2017): 300. 
162 Detaylı bilgi için bk. Öcal, Türkiye‟nin ve Ġslâm Âleminin ĠnĢasında Uluslararası ve Proje Anadolu Ġmam 
Hatip Liselerinin Yeri ve Önemi, 13-45. 
163 MEB, Millî Eğitim İstatistikleri Örgün Eğitim, (Ankara: MEB Yayınları, 2018), 128. 
164 Bilgin, Eğitim Bilimi ve Din Eğitimi, 27. 
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geleneğine benzer niteliklere sahip eğitim kurumlarıdır. Çünkü günümüzde 

medreselerde olduğu gibi Anadolu imam hatip liselerinde de hem dinî ilimlere hem 

de diğer fen ve sosyal alanlarla ilgili ilimlere bir arada yer verilmektedir. Millî  

Eğitim Bakanlığı Din Öğretimi Genel Müdürlüğüne bağlı olarak eğitim öğretim 

faaliyetlerine devam eden Anadolu imam hatip liselerinin amaçları ve temel 

özellikleri genel olarak Millî  Eğitim Temel Kanunu ve ilgili öğretim programlarında 

ifade edilmiĢtir. Bu bölümde adı geçen kaynakların yanı sıra konuyla ilgili akademik 

çalıĢmalardan da faydalanılarak Anadolu imam hatip liseleri hakkında genel bilgiler 

verilmeye çalıĢılacaktır. 

2. 1. Meslekî Din Öğretiminin Vizyonu 

 Ġmam hatip okulları, kökeni Nizamiye Medreselerine dayanan,  Selçuklu-

Osmanlı-Türkiye tecrübesi ile Ģekillenen, gelenek ile modern arasında uyum bulma 

çabaları sonucunda Cumhuriyet‟in ilk yıllarında doğan ülkemize özgü bir Ġslâm 

eğitim modelidir.
165

 Aslında devlet, imam hatipleri eğitimdeki çok baĢlılığı ortadan 

kaldırmak için medreselerin bir alternatifi olarak kurmuĢtur. Ancak millet, bu 

kurumları sahiplenerek medrese geleneğinin devamı olarak görmüĢtür.
166

 Çünkü 

medreselerin kapatılmasıyla birlikte uzun bir dönem toplumun din alanındaki 

ihtiyacını karĢılama rolü büyük oranda bu kurumlar sayesinde yerine getirilmiĢ, 

kurumların kapatıldığı yıllarda toplum büyük bir yoksunluk yaĢamıĢtır. 

Modelin 1924 yılı kuruluĢ amacı Tevhid-i Tedrisat Kanunu‟nda da belirtildiği 

üzere Ġmamlık, Hatiplik gibi din hizmetlerini yerine getirecek olan memurları 

yetiĢtirmektir. Bu doğrultuda tarihî sürece bakıldığında kurulduğu günden bu yana 

imam hatip okullarının temel görevinin toplumun dinî pratikleri uygulama 

konusundaki ihtiyaçlarını karĢılamak ve bu talebi canlı tutmak olduğu görülmektedir. 

Ancak değiĢen Ģartlar ve ihtiyaçlardan dolayı okulların fonksiyonunda bir takım 

farklılıklar meydana gelmiĢtir. Bu doğrultuda tarihî seyir içerisinde okulların din 

görevlisi yetiĢtirme amacı aĢılarak dinî kültür, kimlik ve değerleri yaĢatma ve 

                                                
165 AĢlamacı, “Türkiye'nin Ġslâm Eğitim Modeli: Ġmam-Hatip Okulları ve Temel Özellikleri”, 268; Adem 
Korukçu, “Ġmam Hatip Liseleri”, Din Eğitimi El Kitabı, ed. Recai Doğan - Remziye Ege (Ankara: Grafiker 
Yayıncılık, 2012), 181. 
166 Yusuf Batar, “Dinî Manipülasyonlar KarĢısında Ġmam Hatip Okullarının Misyonu”, Talim: Journal of 
Education in Müslim Societies and Communities 1/1 (2017): 30. 
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koruma misyonunu da benimsenmeye baĢladığı görülmektedir.
167

 Günümüzde 

okulları tercih eden ailelerin birçoğunun amacı çocuklarının din görevlisi olmasından 

ziyade iyi bir din eğitimi almaları ve daha sonra üniversitelerin farklı alanlarına 

yerleĢerek geleceklerini kurmalarıdır.
168

 Konu ile ilgili yapılan araĢtırmalar da bu 

durumu ortaya koymaktadır. Örneğin KuĢçu tarafından aileler üzerinde yapılan bir 

araĢtırmada katılımcıların %50‟si çocuklarının daha iyi bir din eğitimi almalarını 

istedikleri için imam hatip lisesini seçtiklerini ifade etmiĢtir.
169

 Öğrenciler üzerinde 

yapılan baĢka bir araĢtırmada katılımcıların %36‟sının dinî-meslekî alanlardaki 

bölümlere (Ġlahiyat, Ġslâmî ilimler fakültesi), %64‟ünün farklı alanlara yöneldiği 

görülmüĢtür.
170

 Bu araĢtırmalarda göstermektedir ki imam hatip liseleri din eğitimi 

alırken genel eğitimden veya genel eğitim alırken nitelikli bir din eğitiminden 

mahrum kalmak istemeyenlere alternatif sunmaktadır. 

 Ġmam hatip liseleri, Millî Eğitim Temel Kanunu‟nun 32. maddesinde hem 

mesleğe hem de yüksek öğrenime hazırlayıcı programlar uygulayan Millî  Eğitim 

Bakanlığına bağlı ortaöğretim kurumları olarak tanımlanmaktadır.
171

 Bu tanımdan 

anlaĢıldığı üzere okullarda Türk Millî  Eğitiminin genel amaçları ve imam hatip 

liselerinin özel amaçları gerçekleĢtirilmeye çalıĢılmaktadır. 

  Türk Millî Eğitiminin genel amacı, Türk milletinin bütün fertlerini, 

1. Atatürk inkılap ve ilkelerine ve Anayasada ifadesini bulan Atatürk 

milliyetçiliğine bağlı; Türk milletinin millî, ahlakî, insanî, manevî ve kültürel 

değerlerini benimseyen, koruyan ve geliĢtiren; ailesini, vatanını, milletini seven ve 

daima yüceltmeye çalıĢan, insan haklarına ve Anayasanın baĢlangıcındaki temel ilkelere 

dayanan demokratik, laik ve sosyal bir hukuk Devleti olan Türkiye Cumhuriyetine karĢı 

görev ve sorumluluklarını bilen ve bunları davranıĢ haline getirmiĢ yurttaĢlar olarak 

yetiĢtirmek, 

2. Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımlarından dengeli ve sağlıklı Ģekilde 

geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya 

                                                
167 Suat Cebeci, “Ġmam Hatip Liselerinin Öğrenci Yapısı ve Bunun Sosyal GeliĢme Açısından 
Değerlendirilmesi”, Harran Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 2 (1995): 112. 
168 Fatih Çınar, “1924'ten 2000'e Kadar UygulanmıĢ Olan Ġmam Hatip Lisesi Öğretim Programlarının Analizi ve 
KarĢılaĢtırılması”, Millî  Eğitim 197 (KıĢ 2013): 205. 
169 Turan Bilge KuĢçu, Velilerin Çocuklarını İmam Hatip Liselerine Gönderme Nedenleri ve Beklentileri (Yüksek 
Lisans Tezi, KahramanmaraĢ Sütçü Ġmam Üniversitesi, 2016), 64. 
170 CoĢkun Dikbıyık - Adem BölükbaĢı, “Eyüp Kız Anadolu Ġmam Hatip Lisesi Son Sınıf Öğrencilerinin 
Üniversite Yönelimleri Üzerine Bir Değerlendirme”, Akademik Sosyal Araştırmalar Dergisi 33 (Kasım 2016): 
193. 
171 MEB, Millî  Eğitim Temel Kanunu, 5106. 
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görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, topluma karĢı 

sorumluluk duyan; yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek,  

3. Ġlgi, istidat ve kabiliyetlerini geliĢtirerek gerekli bilgi, beceri, davranıĢlar ve 

birlikte iĢ görme alıĢkanlığı kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, 

kendilerini mutlu kılacak ve toplumun mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek sahibi 

olmalarını sağlamak,  

Böylece bir yandan Türk vatandaĢlarının ve Türk toplumunun refah ve 

mutluluğunu artırmak; öte yandan millî birlik ve bütünlük içinde iktisadi, sosyal ve 

kültürel kalkınmayı desteklemek ve hızlandırmak ve nihayet Türk milletini çağdaĢ 

uygarlığın yapıcı, yaratıcı, seçkin bir ortağı yapmaktır.172 

Eğitim sistemimizde bu genel amaçların yanı sıra okul türlerine göre değiĢen 

özel amaçlar da bulunmaktadır. Anadolu imam hatip liselerinde diğer okul 

türlerinden farklı olarak meslekî din öğretimi de yapıldığı için özel amaçlar bu 

çerçevede ele alınmaktadır. Nitekim bu okullarda öğrencileri ilgi ve istidatları 

doğrultusunda hem fen ve sosyal bilimler, yabancı dil, spor ve sanat dallarında hem 

de temel Ġslâm bilimleri alanında üst öğrenime hazırlamak amaçlanır.
173

 Anadolu 

imam hatip liseleri, Türk millî eğitiminin genel amaçlarının gerçekleĢtirilmesinin 

yanısıra; 

 Ġslâm dininin inanç, ibadet ve ahlak esaslarını içselleĢtiren, 

 Hz. Muhammed‟i (s.a.v.) model alan, 

 AraĢtıran, sorgulayan, 

 Edindiği bilgiler ıĢığında aklını kullanarak problemlere çözüm üretebilen, 

 Ġbadetlerle ilgili uygulama becerisine sahip olan, 

 Dünya ahiret dengesini kurabilen, 

 Ġslâm‟ın temel kaynaklarını tanıyan, 

 Din hizmetleri uygulama becerisi kazanan, 

 Toplumu din konusunda aydınlatan, 

 Toplumun dinî bilgilerle ilgili ihtiyaçlarına cevap verebilen, 

 Farklı kültür ve inançlara hoĢgörülü, 

 Ulusal ve uluslararası geliĢmeleri takip eden, 

 Dinî bilgilerini değerlendiren bireyler yetiĢtirmeyi de hedeflemektedir.174 

                                                
172 Türk, Türk Eğitim Sistemi ve Ortaöğretim, 11-12. 
173 MEB, Din Öğretimi Genel Müdürlüğü Anadolu İmam Hatip Liseleri ve İmam Hatip Ortaokulları Vizyon 
Belgesi, (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 14. 
174 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 5. 
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Anadolu imam hatip lisesi meslek derslerinde beceri ve kavram öğretimi 

önemle üzerinde durulan bir husustur. Bu derslerde kazanımların çeĢitli becerilerin 

kazandırılmasını ve din diline özgü temel kavramların öğretilmesini sağlayacak 

Ģekilde uygun strateji, yöntem ve teknikler kullanılarak ve farklı etkinlikler yapılarak 

iĢlenmesi istenir. Söz konusu becerilerden bir kısmı kültür derslerinde de 

kazandırılması hedeflenen ortak becerilerken bir kısmı ise AĠHL meslek derslerine 

özgü becerilerdir. 

Meslek derslerinde kazandırılması istenen beceriler ve açılımları özetle Ģu 

Ģekildedir: 

Tablo 5: Meslek Derslerinde Kazandırılması Hedeflenen Beceriler
175

 

 

AraĢtırma ve Sorgulama: 

AraĢtırılan konuyla ilgili doğru kaynaklara ulaĢarak, elde edilen bilgiyi yorumlama, 

kullanılabilir Ģekilde planlayıp yazma, sorular sorma, delile dayalı sonuç çıkarma ve 

güncel olayları takip etme. 

Bilgi Teknolojilerini Kullanma Doğru bilgiye ulaĢmak için bilgisayar, kütüphane gibi kaynaklardan en uygun olanı 

seçerek etkili bir Ģekilde bilgi teknolojilerinden faydalanma. 

Bireysel Farkındalık  Kendi kiĢisel özelliklerini ve gereksinimlerini bilerek ve gerektiğinde baĢkalarından 

da yardım alarak kendini gerçekleĢtirme yolunda ilerleme. 

Meslekî Uygulama Dinî bilgi ve becerileri kazanıp din hizmetleri ile ilgili görevleri yapacak niteliklere 

sahip olma. 

DeğiĢim ve Sürekliliği Algılama Dinin özü ve tarih içerisinde ortaya çıkan değiĢken unsurlarının farkında olma. 

Dinî Metinleri Anlama ve 

Yorumlama 

Ayet ve hadisleri, tefsir, siyer, fıkıh, kelâm gibi dinî metinleri anlama, yorumlama, 

birbiri ile iliĢkilendirebilme ve bu metinlerden ilke ve değerler çıkarabilme. 

ĠletiĢim BaĢkalarının duygu ve düĢüncelerini anlayarak, uygun üslup ve iletiĢim araçları ile 

insanlarla etkili fikir alıĢ veriĢinde bulunma. 

 

Kültürel Farkındalık 

Özellikle kendi kültürünün maddî-manevî unsurlarını tanıma, özümseme, ulusal ve 

uluslararası bağlamda kültür farklılıklarından kaynaklanan dini anlama ve yaĢama 

biçimlerini hoĢgörü ile karĢılama. 

Mekân, Zaman ve Kronolojiyi 

Algılama 

Önemli zaman ve mekânları bilme, tarihî olayları sıralama, harita ve takvim 

bilgisine sahip olma. 

 

Problem Çözme 

Dinî-dünyevî sorunları fark etme, bu sorunlarla baĢ etmek amacı ile Ġslâm‟ın 

prensiplerinden de faydalanarak çözüm yolları ortaya koyarak planlı bir Ģekilde 

uygulama ve değerlendirme. 

Sosyal Yeterlilikler ArkadaĢ, komĢu, akraba ve diğer insanlarla olumlu iliĢkiler kurabilme, iĢ birliği 

yapabilme, toplumsal sorumluluklarını yerine getirme. 

Temel Dinî Kaynakları Tanıma 

ve Kullanma 

Temel Ġslâm bilimleri ile ilgili sahih olan ve olmayan kaynakları bilme ve 

gerektiğinde bu kaynakları kullanarak doğru bilgiye ulaĢma. 

2. 2. Öğrenme Öğretme YaklaĢımı 

Eğitim, istisnasız her insanın istidat ve kabiliyetlerini fark edip geliĢtirmesi 

için muhtaç olduğu bir olgudur. Ayrıca toplumların ilerleyerek geliĢmiĢ toplumlarla 

rekabet edebilecek seviyeye gelmesi, fertlerinin eğitilerek nitelikli bireyler olmasına 

                                                
175 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 12-15. 
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bağlıdır. Bu gereksinim dolayısı ile eğitim, yüz yıllardır uluslararası arenada bilim 

dünyasının konusu haline gelmiĢtir. Yapılan araĢtırmalar neticesinde eğitim 

konusunda farklı kuramlar, yaklaĢımlar ve modeller ortaya atılmıĢ, neticede tarihî 

süreçte eğitimin hedef, içerik, süreç ve değerlendirme unsurları ile ilgili olarak farklı 

uygulamalar ortaya çıkmıĢtır. 

Genel eğitimin ayrılmaz ve önemli bir parçası olan din eğitimi de ilgili 

öğrenme öğretme yaklaĢımlarından önemli derecede etkilenmektedir. Bu bağlamda 

özellikle 2000‟li yıllardan sonra dünyadaki değiĢim ve geliĢmelerden kaynaklı eğitim 

ve bilgi anlayıĢında meydana gelen dönüĢüm nedeni ile ülkemizde din öğretiminde 

yeni yöneliĢler olmuĢtur.
176

 Bu yöneliĢlerin merkezinde çoklu zekâ, 

yapılandırmacılık, kuantum öğrenme gibi kuramlar bulunmaktadır. Eğitimsel 

yaklaĢımlarla ilgili olan bu geliĢmelerin yanı sıra benimsenen din bilimsel 

yaklaĢımlar da din eğitiminin Ģekline yön veren önemli bir etkendir. 

Din eğitimi, bağımsız bir bilim dalı olarak araĢtırmalar neticesinde kendisine 

özgü yaklaĢım ve modeller geliĢtirmiĢtir. Mezheplere göre din öğretimi, mezhepler 

üstü din öğretimi, mezhepler arası din öğretimi, dinler arası din öğretimi, 

fenomonolojik din öğretimi, mezhep merkezli dinler arası açılımlı din öğretimi alana 

özgü en yaygın olarak bilinen modellerdir.
177

 Bu modellerden birinin benimsenmesi 

örgün din öğretiminde program geliĢtirme çalıĢmalarına yön veren önemli bir saiktir.   

AĠHL meslek dersleri öğretim programları ve ders kitapları incelendiğinde 

öğrenme öğretme anlayıĢı açısından farklı yaklaĢımların harmanlandığı, yani 

geleneksel davranıĢçı yaklaĢımlarla birlikte yeni yaklaĢımlara da yer verilmeye 

çalıĢıldığı görülmektedir. Meslek derslerinde temel olarak  “Öğrenci Merkezli, 

Beceri Temelli” öğrenme yaklaĢımı benimsenmektedir.
178

 Buna göre öğrenme 

öğretme süreci öğrenci için anlamlı olmalı, bu süreçte yeni bilgiler öncekilerle 

iliĢkilendirilmeli, bireysel farklılıklar göz ardı edilmemeli, öğrencilerin güncel 

ihtiyaçlarından hareket edilmeli, toplumsal ve evrensel değerlerin özümsenmesine 

önem verilmeli, öğrencilere kendi öğrenmeleri için sorumluluk verilmeli (aktif 

                                                
176 Tuğrul Yürük, “Ġlk ve Orta Öğretimde Din öğretimi: Din Dersleri”, Din Eğitimi El Kitabı, ed. Recai Doğan- 
Remziye Ege (Ankara: Grafiker Yayıncılık, 2012), 121. 
177 Tosun, Din Eğitimi Bilimine Giriş, 132. 
178 Gülsüm Pehlivan Ağırakça, “Temel Dini Bilgiler Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din 
Öğretimi, ed. Emine Keskiner (Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 18. 
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öğrenme), süreçte farklı strateji, yöntem ve tekniklere dengeli bir Ģekilde yer 

verilmeli, bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden imkânlar ölçüsünde faydalanılmalıdır.
179

 

Din öğretimine özgü yaklaĢımlara gelince, meslek derslerinde Kur‟an ve 

sünnet merkeze alınarak öğrencilerin doğru bilgiye dayanan düĢünce, inanç ve 

davranıĢ kazanmasına, böylece kimlik ve kiĢilik oluĢumunda Ġslâm dininin ilke ve 

prensiplerinden faydalanılmasına özen gösterilir.
180

 Bunun için Ġslâm‟ın Türk Ġslâm 

geleneğine uygun olan Sünnî-Hanefî yorum biçiminin devlet rejimi ile uyumlu ve 

millet olarak birlik beraberliğimizi kuvvetlendirecek Ģekilde uyarlanmıĢ hali 

programlarda temel mihenk taĢıdır.
181

 Ancak öğretim programları yaĢanılan çevre 

Ģartlarına göre özellikle doğu ve güneydoğu bölgelerinde öğrenciye görelik ilkesi 

gereğince bu konuda esnekliğe de izin verir. 

2.3. Ölçme ve Değerlendirme YaklaĢımı 

Ölçme, bir veya daha çok nesnenin birtakım özelliklere sahip olup olmadığını 

veya sahip oluĢ derecesini çeĢitli yöntemlerle belirleyip sayı veya sembollerle ifade 

etme iĢlemidir.
182

 Ölçme sonuçlarının çeĢitli ölçütler çerçevesinde yorumlanmasına 

ise değerlendirme denir. Eğitimde ölçme ve değerlendirme iĢlemi beklenen hedeflere 

ulaĢılıp ulaĢılmadığını kontrol etmek amacı ile yapılır. Ayrıca ölçme değerlendirme, 

hedef kitlenin tanınmasına ve öğretimdeki eksikliklerin fark edilerek telafi 

edilmesine de olanak sağlar. 

Eğitim öğretimde ölçülen biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal özellikler, bir 

cismin uzunluğunu metre aracılığı ile ölçmek gibi kendisi ile aynı cinsten bir araç 

gereçle ölçülemediği için doğrudan ölçme yapmak mümkün değildir.
183

 Bu nedenle 

eğitimde dolaylı ölçme yapılmaktadır. Dolaylı ölçmelerde sonuçlara hata karıĢma 

ihtimali daha yüksektir. Buna rağmen ölçme değerlendirme eğitimin olmazsa olmaz 

unsurlarından biridir. 

Ölçme değerlendirme eğitim öğretim sürecinin baĢında, ortasında, sonunda, 

yani farklı aĢamalarında gerçekleĢtirilebilir. Bu aĢamaların her birinde 

                                                
179 Bk. MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 6-7. 
180 MEB, Din Öğretimi Genel Müdürlüğü Anadolu İmam Hatip Liseleri ve İmam Hatip Ortaokulları Vizyon 
Belgesi, 3. 
181 AĢlamacı, “Türkiye'nin Ġslâm Eğitim Modeli: Ġmam-Hatip Okulları ve Temel Özellikleri”, 275. 
182 Tekin, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme, 15. 
183 TavĢancıl, Tutumların Ölçülmesi ve SPSS ile Veri Analizi, 5. 
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gerçekleĢtirilen ölçme değerlendirmenin farklı iĢlevleri bulunmaktadır. Sürecin 

baĢında yapılan ölçme değerlendirme, ilgili ders veya üniteye baĢlamadan önce hedef 

kitlenin özelliklerinin tanınmasını, konu ile ilgili ön bilgilerinin fark edilmesini, 

böylece öğretimin öğrenci düzeyine göre ayarlanmasını sağlar. BaĢka bir ifade ile bu 

aĢamada yapılan ölçme değerlendirme sayesinde öğrenciler hedeften haberdar 

olurken öğretmen de bireysel farklılıklara ve ön öğrenmelere göre konuyu hangi 

düzeyde ele alması ve hangi yöntem tekniklere ne ölçüde yer vermesi gerektiğini 

planlayabilir. 

Sürecin ortasında yapılan ölçme değerlendirme, süreçte meydana gelen 

öğrenciden, öğretmenden veya farklı sebeplerden kaynaklı aksaklıkların fark 

edilmesine katkıda bulunur. Böylece öğrenciler kendilerini, öğretmenler hem 

öğrencilerini hem de kendilerini öğretimin etkililiği ile ilgili olarak değerlendirme 

fırsatı bulur. Bu aĢamada bir değer biçme söz konusu değildir. Amaç hangi düzeye 

gelindiğini, nelerin yolunda gitmediğini öğrenerek telafi etmektir. 

Sürecin sonunda yapılan ölçme değerlendirmede temel amaç değer biçmektir. 

Bu aĢamada öğrencilerin öğretimin hedeflediği kazanımlara hangi düzeyde eriĢtiği 

tespit edilmeye çalıĢılır. Neticede öğrencilerle ilgili olarak alınan notlara göre dersi 

geçip geçmeyeceği, mezun olup olmayacağı veya bundan sonra hangi programa 

yönelmesi gerektiği gibi kararlar alınır. Ayrıca öğretmen ve öğretim programının 

etkililiği hakkında da yorum yapılabilir.
184

 

Geleneksel yaklaĢımlara göre yapılan bir öğretimde genel olarak sadece süreç 

sonunda ürün değerlendirmesi yapılmaktadır. Bu anlayıĢın aksine günümüzde ürün 

değerlendirmenin yanı sıra öğrenci ürün dosyaları, performans değerlendirme ve 

proje görevlerini değerlendirme gibi alternatif ölçme değerlendirme araçlarının 

yardımı ile süreç değerlendirmeye de önem verilmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin 

sadece belli bilgileri öğrenip öğrenmediğine değil, biliĢsel, duyuĢsal, davranıĢsal 

becerilerin bütün olarak değerlendirilmesine, sorgulama, analiz etme, eleĢtirme gibi 

üst düzey becerilerin de ölçülmesine önem verilmektedir. 

AĠHL meslek dersleri öğretim programlarına göre ölçme değerlendirme 

uygulamalarında Ģu hususlara dikkat edilmesi gerekmektedir: 
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 Ölçme araçları yapılandırılırken öğretim programında yer alan 

kazanımlar, yeterlik ve beceriler göz önünde bulundurulmalıdır. 

 Ölçme değerlendirme, sadece süreç sonunda öğrenme ürününün değil, 

öğretimin farklı aĢamalarında tanıma, izleme ve öğrenme sürecinin de 

değerlendirilmesi amacıyla yapılmalı ve öğrencilere durumları hakkında yapıcı geri 

bildirimde bulunulmalıdır. Ayrıca değerlendirme sonuçlarına göre fark edilen 

aksaklıklar düzeltilmeye çalıĢılmalıdır. 

 Ölçme değerlendirme faaliyetleri öğrenci düzeyine uygun olarak, 

bireysel farklılıklar ve güncel ihtiyaçlar göz önünde bulundurularak yürütülmelidir. 

 Ölçme araçları sadece konu bilgisini değil, üst düzey becerilerin 

ölçülmesini de sağlayacak Ģekilde yapılandırılmalıdır. 

 Ölçme değerlendirme bireysel olarak veya grup çalıĢması Ģeklinde 

yapılabilir. Bu amaçla performans ve proje görevleri, araĢtırma yapma, sunum ve 

rapor hazırlama gibi etkinliklerden faydalanılmalıdır. 

 Uygulamalı konuların değerlendirilmesinde dereceleme ölçeği 

Ģeklinde hazırlanmıĢ gözlem formları veya dereceli puanlama anahtarı 

kullanılmalıdır. Ayrıca Hitabet ve Meslekî Uygulama gibi derslerin 

değerlendirilmesinde öğrencilerin toplum önünde heyecanlanabilecekleri göz önünde 

bulundurulmalıdır.
185

 

AĠHL meslek dersleri öğretim programları ölçme ve değerlendirme yaklaĢımı  

bağlamında incelendiğinde eğitim öğretimde meydana gelen güncel geliĢmelerin 

takip edildiği, programlarda bu doğrultuda bir ölçme değerlendirme anlayıĢının 

benimsendiği görülmektedir. 

2. 3. Öğretim Programlarının Yapısı 

Ġnsan, solunum, ağlama, tutunma gibi birkaç tepki dıĢında yaĢamında ihtiyaç 

duyduğu tüm davranıĢları baĢkalarından öğrenir. Bu nedenle eğitim, yaĢam boyu 

devam eden bir süreçtir. Bu süreç genel anlamda düĢünüldüğünde planlı programlı 

olabileceği gibi rastlantısal bir Ģekilde de iĢleyebilir. Ancak eğitim denilince akla ilk 
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olarak kasıtlı ve planlı bir Ģekilde yapılan öğretim gelmektedir.
186

 Eğitimin bu 

fonksiyonunun yerine getirilebilmesi için konu uzmanları tarafından program 

geliĢtirme çalıĢmaları yapılır. 

Örgün eğitimde genel ve özel amaçlardan hareketle öğrencilere 

kazandırılmak istenen davranıĢları, biliĢsel, duyuĢsal, psikomotor becerileri ve 

kavramları; kazanımlara ulaĢmak için yapılması gereken tüm etkinlikleri içeren 

öğretmenlerin meslekleri gereği temel baĢvuru kaynağı olan öğrenme yaĢantıları 

düzeneğine öğretim programı denir. Öğretim programları öğretmenlere neyi, ne 

zaman ve nasıl öğretecekleri veya yeni eğitsel yaklaĢımların deyimi ile öğrencilerin 

öğrenmelerine nasıl rehberlik edecekleri konusunda kılavuzluk eder. 

AĠHL öğretim programları yeni eğitsel yaklaĢımlara uygun olarak üniteler, 

konular, kazanımlar ve açıklamalar Ģeklinde yapılandırılmıĢtır. Üniteler 

oluĢturulurken öğretim hedefleri, ilgili dersin içeriği ve farklı derslerle iliĢkisi 

dikkate alınmıĢtır. Üniteler programın daha verimli olarak uygulanabilmesi için alt 

konulara bölünmüĢ ve konular, ana temaya göre biliĢsel, duyuĢsal, psikomotor 

becerilerin kazandırılması, dinî ahlakî geliĢime katkı sağlanması hedeflenerek 

yapılandırılmıĢtır. Konu içeriklerinde öğrencilere Allah ve Peygamber sevgisi 

kazandırmaya özen gösterilmiĢtir. Kazanımlar, öğrencilerin süreçte edinmeleri 

gereken değerleri, bilgi, beceri, tutum ve davranıĢları ifade edecek Ģekilde ilgili 

muhteva ve öğrenci özellikleri dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. Son olarak 

açıklamalar kısmında hangi kazanım iĢlenirken neye dikkat edilmesi ve hangi 

kavramlar ve bilgilerin vurgulanması gerektiği ifade edilmiĢtir.
187

 

2. 4. Meslek Dersleri 

Bu baĢlık altında Ġslâm‟ı Kur‟an ve Sünnet ıĢığında doğru bilgi 

kaynaklarından öğrenen, dinî soru veya sorunlarını araĢtırıp çözebilen, Allah‟ı ve 

Peygamberi seven, kültürünü ve değerlerini benimseyen, koruyan, geliĢtiren, özgün 

düĢünen, bildikleri ile amel etmeye çalıĢan bireyler yetiĢtirmeyi hedefleyen,
188

 bu 

amaç doğrultusunda birbirini çeĢitli açılardan tamamlayan, Anadolu imam hatip 

                                                
186 Aydoğan Ataünal, Öğretmenlik Mesleğine Giriş veya Nasıl Bir İnsan?, (Ankara: 20 Mayıs Eğitim Kültür ve 
Sosyal DayanıĢma Vakfı Yayını, 2000), 1. 
187 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 11. 
188 Ağırakça, “Temel Dini Bilgiler Dersinin Öğretimi”, 12. 
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liselerinde zorunlu olarak okutulan meslek dersleri ve özel amaçlarına kısaca yer 

verilecektir. 

Anadolu imam hatip liselerinde okutulan dersler ve haftalık ders saatleri Millî 

Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu tarafından düzenlenmektedir. Genel olarak 

bakıldığında öğretim programları, kurulduktan bu yana yaklaĢık olarak derslerin 

%40‟ı meslek dersleri, %60‟ı kültür ve fen dersleri olacak Ģekilde hazırlanmıĢtır.
189

 

Ancak öğretim programlarında yapılan son güncellemelerle birlikte günümüzde bu 

oranın %30 meslek dersleri, %70 kültür ve fen dersleri Ģeklinde değiĢtiği 

görülmektedir.  

AĢağıdaki tabloda 2018-2019 eğitim öğretim yılından itibaren uygulanan 

AĠHL meslek dersleri ve sınıf seviyelerine göre haftalık ders saatleri yer almaktadır. 

Tablo 6: Anadolu Ġmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri ve Sınıf Seviyelerine 

Göre Haftalık Ders Saatleri 

MESLEK DERSLERĠ 9. Sınıf 10. Sınıf 11. Sınıf 12. Sınıf 

Kur’an-ı Kerim 5 4 4 3 

Meslekî Arapça - - 3 3 

Temel Dinî Bilgiler 1 - - - 

Siyer - 2 - - 

Fıkıh - 2 - - 

Tefsir - - 2 - 

Dinler Tarihi - - - 2 

Hadis - 2 - - 

Akaid - - 2 - 

Kelâm - - - 2 

Hitabet ve Meslekî Uygulama - - 2 - 

Ġslâm Kültür ve Medeniyeti - - - 2 

Osmanlı Türkçesi - 1 - - 

Yukarıdaki derslere ek olarak 11. ve 12. sınıflarda Temel Ġslâm Bilimleri ile 

ilgili 10, Türk Ġslâm Sanatları ile ilgili 4 farklı ders seçilebilir. AĠHL 11. sınıflarda 

haftada 17, 12. sınıflarda 18 ders saati seçmeli derslere ayrılmıĢtır. Bu dersler kültür 

dersleri ile ilgili olanlar dâhil toplamda 95 ders arasından seçilmektedir.
190

 

                                                
189 Korukçu, “Ġmam Hatip Liseleri”, 196. 
190 MEB, AİHL Haftalık Ders Çizelgesi, (Ankara: MEB Yayınları, 2018), 1-3. 
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2.4.1. Kur’an’ı Kerim 

Ġslâm dininin ana kaynağı Kur‟an-ı Kerim, Hz Peygamber‟e vahiy yoluyla 

gönderilen, mushaflara yazılarak ve ezberlenerek tevatür yolu ile günümüze ulaĢan, 

lâfzen ve manen mûciz bir ilahî kelâmdır.
191

 Bu nedenle Kur‟an‟ın Müslümanlar için 

büyük bir önemi bulunmakta, okunması ve dinlenmesi ibadet olarak kabul 

edilmektedir. Bunun yanı sıra içerisinde yer alan sure ve ayetlerde Allah‟ın 

muradının ne olduğunun kavranarak bunların içselleĢtirilmesi Müslümanlar için 

mühim bir vecibedir. Kur‟an‟ın kendisine özgü bir okunuĢ Ģekli vardır. Kur‟an‟ın Hz 

Peygamber‟den öğrenildiği Ģekliyle okunmasına vesile olan ilme tecvid denir.
192

 

Kur‟an Arap toplumu özelinde tüm insanlara okuyup anlamaları ve uygulamaları, 

yani hayatın tüm alanlarıyla ilgili kılavuz olarak kullanmaları için gönderilmiĢtir. Bu 

yüzden Ġslâm tarihinde Kur‟an öğretimine büyük önem verilmiĢtir. 

ĠĢte Kur‟an-ı Kerim dersi mezkûr önemine binaen 9. sınıfta haftada 5, 10. ve 

11. sınıfta 4, 12. sınıfta 3 saat olmak üzere Anadolu imam hatip liselerinin tüm sınıf 

seviyelerinde okutulmaktadır. Dersin okuma ve anlama olmak üzere iki öğrenme 

alanı bulunmaktadır. Okuma öğrenme alanında öncelikle Kur‟an‟ı doğru ve güzel bir 

Ģekilde okumanın önemi üzerinde durulur. Daha sonra derslerde Kur‟an‟ın temel 

düzeyden baĢlanarak tecvid kurallarına uygun bir Ģekilde okunması ve günlük 

hayatta en çok ihtiyaç duyulan dua ve surelerin ezberlenmesi amaçlanır. Anlama 

öğrenme alanında meal, tefsir gibi yardımcı kaynaklardan yararlanılarak çeĢitli sure 

ve ayetlerden Allah‟ın muradının anlaĢılması ve ilkeler çıkarılması hedeflenir.  

2.4.2. Meslekî Arapça 

Meslekî Arapça, 11. ve 12. sınıflarda haftada 3‟er saat okutulan bir derstir. 

Anadolu imam hatip liselerinde yabancı dil becerisi kazanmıĢ, farklı ülkelerdeki 

Müslümanlar ile iletiĢim kurabilen bireyler yetiĢtirmek amaçlanır.
193

 Bu amaç gereği 

Meslekî Arapça dersi içerdiği inanç, ibadet ve ahlakla ilgili konular aracılığı ile hem 

diğer meslek derslerini destekler, hem de öğrencilerin Ġslâm ilimleri ile ilgili Arapça 

                                                
191 Mustafa Kılıç, “Ġmam-Hatip Ortaokul ve Liselerinde Kur‟ân Eğitimi Üzerine Bir AraĢtırma”, Marmara 
Üniversitesi İlâhiyat Fakültesi Dergisi 47 (Aralık 2014): 74. 
192 Kılıç, “Ġmam-Hatip Ortaokul ve Liselerinde Kur‟ân Eğitimi Üzerine Bir AraĢtırma”, 75. 
193 Halis Ayhan, Türkiye'de Din Eğitimi (1920-1998), (Ġstanbul: M.Ü. Ġlahiyat Fakültesi Vakfı yayınları, 1999), 
13. 
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metinlerden ve literatürden faydalanma, bu kaynakları anlama ve yorumlama 

becerilerinin geliĢtirilmesine katkı sağlar.
194

 

AĢağıda Meslekî Arapça dersinin sınıf seviyelerine göre üniteleri, kazanım 

sayıları ve süreleri görülmektedir.
195

 

Tablo 7: Meslekî Arapça Dersi Sınıf Seviyelerine Göre Üniteleri, Kazanım 

Sayıları ve Süreleri 

11. Sınıf 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Ġslâm 13 18 

Kur’an-ı Kerim 14 18 

Hadis 11 18 

Peygamberimizin Hicret Öncesi Hayatı 10 18 

Ġbadetler 11 18 

Ġslâm Ahlakı 12 18 

Toplam 71 108 

12. Sınıf 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Tevhid ve ġirk 12 18 

Kur’an Kıssaları 12 18 

Peygamberimizin Hicret Sonrası Hayatı 11 16 

Dinî Hükümler 11 18 

Ġslâm’da Sosyal Hayat 11 18 

Ġslâm Medeniyeti 13 20 

Toplam 70 108 

2.4.3.Temel Dinî Bilgiler 

Temel Dinî Bilgiler, Anadolu imam hatip lisesi 9. sınıflarda haftada 1 saat 

olmak üzere Ġslâm‟ın inanç, ibadet ve ahlak esasları ile ilgili temel bilgilerin 

kazandırılması amacı ile okutulan, mahiyeti Ġslâm bilimlerine giriĢ niteliğinde olan 

bir derstir.
196

 Bu dersin Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi derslerinden ayrılan en belirgin 

özelliği hedefin sadece bilgi edindirmek değil, tutum ve davranıĢ kazandırmak 

                                                
194 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, (MEB Yayınları, 2018 ), 106. 
195 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 110. 
196 Ağırakça, “Temel Dini Bilgiler Dersinin Öğretimi”, 15. 
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olmasıdır. Ayrıca derste diğer meslek dersleri için temel oluĢturulması temel amaç 

olarak benimsenmektedir.  

AĢağıda Temel Dini Bilgiler dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve süreleri 

görülmektedir.
197

 

Tablo 8: Temel Dinî Bilgiler Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Ġnanç Dünyamız 7 6 

Ġbadet Hayatımız 17 10 

Ana Hatları ile Ġslâm Ahlakı 8 6 

Ahlâkî DavranıĢlar 6 8 

Adab-ı MuaĢeret 9 6 

Toplam 47 36 

2.4.4. Siyer 

Hz Peygamber bir evlat, baba, eĢ, komĢu, akraba, komutan, devlet baĢkanı 

rolleri ile insanlığa model olarak gönderilen, yaratılıĢ itibari ile bizden farkı olmayan 

bir insan, ancak erdemli tutum ve davranıĢları dolayısıyla insanların en yücesi olan 

önemli bir Ģahsiyettir. Bu nedenle O‟nu doğru bir Ģekilde tanımak için yaĢadığı 

çevrenin genel özelliklerini ve hayatını sağlam kaynaklardan öğrenmek  

Müslümanlar için büyük bir önem taĢımaktadır. ĠĢte siyer, Hz Peygamber‟in 

doğumundan vefatına kadar hayatını, kiĢiliğini, tebliğ faaliyetlerini, askerî ve siyasî 

yaĢantısını konu alan bir ilim dalıdır.
198

 Ancak bu konuları ele alan siyer derslerinde 

Hz Peygamber‟in tarihte yaĢamıĢ sıradan bir figür gibi dar bir kalıba sıkıĢtırılması 

amaçlanmaz.
199

 Derslerde hedeflenen asıl amaç, Hz Peygamber‟i tanıyan, seven, 

O‟nu model alan bireyler yetiĢtirmektir. Bu nedenle derslerde olaylar kronolojik 

olarak sıralanırken vurgunun Hz Peygamber‟in örnek tutum ve davranıĢları üzerinde 

olması beklenmektedir. 

Siyer, AĠHL 10. sınıfta haftada 2 saat olarak okutulan bir derstir. AĠHL Siyer 

dersi öğretim programı, siyer ve tarih alanlarındaki literatürün yanı sıra Kur‟an-ı 

Kerim ve hadis kaynaklarından da faydalanılarak geliĢtirilmiĢtir. Bu derste Hz 

                                                
197 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 94. 
198 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 102. 
199 Bilal Yorulmaz, “Siyer Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, ed. Emine 
Keskiner (Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 55. 
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Peygamber‟in ve Ġslâm‟ın daha iyi anlaĢılabilmesi amacıyla onun doğduğu çevrenin 

coğrafî, ekonomik, sosyal, dinî özelliklerinden baĢlamak suretiyle, doğumu, 

çocukluğu, gençlik yılları, risaleti, peygamberlikten sonraki hayatı, örnek kiĢiliği, 

vefatı hakkında lise düzeyinde öğretim yapılır.
200

 

AĢağıda Siyer dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve süreleri 

görülmektedir.
201

 

Tablo 9: Siyer Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Ġslâmiyet Öncesi Arap Yarımadası 5 8 

Hz Peygamberin Risalet Öncesi Hayatı 6 12 

Risaletin Mekke Dönemi 13 26 

Risaletin Medine Dönemi 8 26 

Toplam 32 72 

2.4.5. Fıkıh 

Fıkıh kelime olarak bir Ģeyi bilmek, anlamak, derin kavrayıĢ sahibi olmak, 

bireyin haklarının, yetkilerinin ve sorumluluklarının farkında olması anlamlarında 

kullanılmaktadır. Fıkıh ilmi ise insanın hak, yetki ve sorumluluklarını ibadât, 

münakehât, muamelât, ukûbât bağlamında inceleyen temel Ġslâm bilimidir.
202

 Fıkıh 

ilmi, bir Müslüman‟ın dinî yaĢantısında karĢılaĢtığı ibadetler ve günlük hayatla ilgili 

haramlar, helaller ve insan iliĢkileri konuları ile ilgili araĢtırmalar yaparak bireye yol 

gösterir. Bu bakımdan fıkıh ilminin Ġslâm Hukuku‟nu da kapsayan geniĢ bir 

yelpazesinin bulunduğu söylenebilir. 

Anadolu imam hatip liselerinde 10. sınıfta haftada 2 ders saati olarak 

okutulan Fıkıh dersinin konuları incelendiğinde kapsamının çok geniĢ olduğu 

görülmektedir. Nitekim derste birbirlerinden alan itibari ile farklı olan fıkıh tarihi, 

fıkıh usulü, fürû fıkıh ilimleri birlikte ele alınmaktadır.
203

 Bu bağlamda fıkıh dersinde 

genel olarak öğrenciler tarafından fıkıh ilminin ve tarihî sürecinin bilinmesi, ibadet 

esasları ile ilgili hükümlerin, ibadetleri uygulama ile ilgili bilgilerin öğrenilmesi ve 

                                                
200 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 104. 
201 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 104. 
202 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 17. 
203 Adem Yıgın, “Fıkıh Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, ed. Emine Keskiner 
(Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 74. 
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ibadetlerin içselleĢtirilerek uygulanması amaçlanır. Öte yandan derste sosyal hayatla 

ilgili fıkhî konulara duyarlı, güncel sorunları fıkıh mirasımızda bulunan güvenilir 

kaynaklardan faydalanarak yorumlama becerisine sahip bireyler yetiĢtirmek de 

hedeflenmektedir.
204

 

AĢağıda Fıkıh dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve süreleri 

görülmektedir.
205

 

Tablo 10: Fıkıh Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Fıkıh Ġlmi 5 10 

Fıkıh Ġlminin DoğuĢu, GeliĢmesi ve Ġctihad 11 14 

Fıkhî Hükümler ve Kaynakları 7 10 

Ġbadât 13 24 

Muamelât ve Ukûbât 5 14 

Toplam 41 72 

2.4.6. Tefsir 

Tefsir, ilgili diğer ilimlerle iĢbirliği yaparak ilahî mesajın doğru anlaĢılmasını 

ve yaĢanmasını hedefleyen, böylece temel Ġslâm bilimlerine yol göstererek zemin 

hazırlayan bir ilim dalıdır.
206

 Bu minval üzere tefsir ilmi, kendisine özgü usul ve 

teknikleri aracılığı ile disiplinlerarası bir yaklaĢımla Hz Peygamber‟in sünneti, 

sahabenin yaĢantısı, tarihî veriler ve Arapçanın özelliklerinden yola çıkarak Kur‟an‟ı 

Kerim‟i sistematik bir Ģekilde yorumlamaya, baĢka bir ifade ile Kur‟an‟da bulunan 

ayetlerden Allah‟ın ne murad ettiğini anlamaya çalıĢır.
207

 Bu iĢlevi dolayısı ile tefsir 

ilminin diğer Ġslâmî ilimler arasındaki yeri ve önemi büyüktür. 

Bu bağlamda Anadolu imam hatip liselerinin 11. sınıflarında haftada 2 ders 

saati olarak okutulan Tefsir dersinde bu ilmin konusu, temel kavramları, yöntemleri, 

tarihi, kaynakları hakkında bilgi verilmekte ve genellikle ünite sonlarında bazı örnek 

tefsir metinleri ele alınmaktadır. Böylece derste öğrencilerin Tefsir kaynaklarından 

                                                
204 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 17. 
205 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 19. 
206 Banu Gürer, “Tefsir Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, ed. Emine Keskiner 
(Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 102. 
207 Yakup Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 32. 
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yararlanarak Kur‟an-ı Kerim‟i Allah‟ın muradına uygun bir Ģekilde anlamaları ve 

yaĢamaları amaçlanmaktadır.
208

 

AĢağıda Tefsir dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve süreleri 

görülmektedir.
209

 

Tablo 11: Tefsir Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Kur’an-ı Kerim Tarihi 8 10 

Tefsir Ġlmi ve Kavramları 7 14 

Tefsir Tarihi 7 12 

Kur’an’ı Anlama ve Yorumlama 7 14 

Örnek Metinlerle Kur’an Tefsiri 3 22 

Toplam 32 72 

2.4.7. Dinler Tarihi 

Günümüz dünyasında geliĢen iletiĢim ve ulaĢım imkânları sayesinde daha sık 

karĢılaĢan farklı kültürlerden insanların birbirlerini anlamalarında birbirlerinin dinî 

inançları ve davranıĢları ile ilgili genel bilgilere sahip olmalarının önemli bir rolü 

vardır. Bu nedenle kültürlerarası etkileĢimin günden güne arttığı küreselleĢen bir 

dünyada sağlıklı bir iletiĢimin sağlanabilmesi için bireyin kendi dinini öğrenmesinin 

yanı sıra diğer dinlerle ilgili inanç, ibadet ve ahlak esaslarını da doğru kaynaklardan 

tarafsız olarak öğrenmesi önem arz etmektedir.
210

 ĠĢte Dinler Tarihi, dünya 

üzerindeki bütün dinlerin tarihini, dinî kurumlarını, inanç, ibadet ve ahlak esaslarını 

hak veya batıl olma özelliklerini paranteze alarak tarafsız bir Ģekilde inceleyen 

disiplinin adıdır.
211

 

AĠHL 12. sınıflarda haftada 2 ders saati olarak okutulan Dinler Tarihi 

dersinde de amaç, öğrencilerin öncelikle kendi dinlerini öğrenerek içselleĢtirmeleri, 

daha sonra diğer dinleri genel özellikleri ile tanıyarak farklı din mensuplarıyla bir 

arada yaĢama kültürü edinmeleridir. Bu doğrultuda Dinler Tarihi biliminin önemi, 

amacı ve yöntemlerinin öğrenilmesi, dinlerin coğrafi bölgelere göre sınıflandırılması, 

                                                
208 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 27. 
209 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 29. 
210 Hatice Koçyiğit, “Dinler Tarihi Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, ed. Emine 
Keskiner (Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 158. 
211 Ali Osman Kurt - Dursun Ali Aykıt, AİHL Dinler Tarihi Ders Kitabı, (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 17. 
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ülkemizdeki dinî grupların tanınması da dersin diğer amaçlarıdır.
212

 Derste bu 

amaçlara ulaĢılabilmesi için hem Ġslâm dini, hem de dünya üzerinde mensupları 

yaygın olarak bulunan diğer dinler hak ya da batıl olma özellikleri paranteze alınarak 

iĢlenmektedir. 

AĢağıda Dinler Tarihi dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve süreleri 

görülmektedir.
213

 

Tablo 12: Dinler Tarihi Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Dinler Tarihine GiriĢ 7 12 

Ġslâmiyet 5 12 

Yahudilik ve Hıristiyanlık 8 16 

Hint, Çin ve Ġran Dinleri 12 16 

Türkiye’deki Bazı Dinî Gruplar 4 16 

Toplam 36 72 

2.4.8. Hadis 

Hz Peygamber Kur‟an‟ın inanç, ibadet ve ahlak esaslarını bizzat yaĢayarak 

ümmetine rol model olan, insanlar içerisinden seçilmiĢ bir resul, davranıĢları ilahî 

kontrol altında bulunan, bu nedenle günah iĢlemekten berî olan bir beĢerdir. O, bizler 

gibi bir insan olması dolayısıyla dünyevî bazı konularda yanılabilse de dinî bakımdan 

davranıĢları ve sözleri ilahi kontrol altında tutulan, hüküm koyma yetkisi bulunan 

insanlar içerisinde en yetkin kiĢidir. Bu durum Kur‟an‟da “Allah ve Resûlü bir iĢ 

hakkında  hüküm verdikleri zaman, hiçbir mü‟min erkek ve hiçbir mü‟min kadın için 

kendi iĢleri konusunda tercih kullanma hakları yoktur. Kim Allah‟a ve Resûl‟üne 

karĢı gelirse, Ģüphesiz ki o apaçık bir Ģekilde sapmıĢtır.” (el-Ahzâb 33/36). ayeti ile 

ifade edilmiĢtir. Onun bu rolü dolayısı ile bütün Müslümanların Kur‟an‟ın 

yetiĢtirmek istediği insan tipini anlamaları ve buna göre bir Ģahsiyet geliĢtirmeleri 

için onu yakından tanıması elzemdir. ĠĢte Hadis, Hz Peygamberi tanımak, onu 

anlamak amacı ile ortaya çıkan, böylece sahih sünnet algısı oluĢturmaya çalıĢan bir 

ilimdir.
214

 

                                                
212 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 37. 
213 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 39. 
214 Ġsmail Lütfi Çakan v.dğr., AİHL Hadis Ders Kitabı (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 12. 
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AĠHL 10. sınıflarda haftada 2 ders saati olarak okutulan Hadis derslerinde 

hadis ilmi genel olarak tanıtılmakta, bazı hadis metinleri incelenmekte, Hz 

Peygamberin konumu ve örnekliğine vurgu yapılmaktadır. Bu derste asıl amaç, 

öğrencilere peygamber muhabbeti, sahih sünnet tasavvuru kazandırarak güncel 

olayları ve sorunları hadis ve sünnetten hareketle yorumlayabilen, Hz Peygamber‟in 

örnekliği temelinde bir Ģahsiyet inĢa etmektir.
215

 

AĢağıda Hadis dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve süreleri 

görülmektedir.
216

 

Tablo 13: Hadis Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Hadis Ġlmi ve Temel Kavramları 5 10 

Sünnetin Konumu 5 10 

Hadis Tarihi 7 12 

Hadis ÇeĢitleri 6 16 

Hadislerin Tenkidi 4 12 

Hadis ve Sünnetin AnlaĢılması 5 12 

Toplam 36 72 

2.4.9. Akaid 

Akaid, akide kelimesinin çoğuludur. Terim olarak itikatlar, dinî inançlar, 

gönülden bağlanılarak kesinlikle inanılan akideler anlamında kullanılır. Ġslâm akaidi 

temelde imanın altı esası ile ilgili konuları tartıĢmaya girmeden Kur‟an ve sünnette 

olduğu Ģekliyle aktaran ilim dalı olarak bilinir.
217

 Ancak akaid ilmi zamanla inanç 

esaslarını temellendiren, böylece tahkikî imanı kazandırmak suretiyle insanları irĢad 

etmeyi amaçlayan bir ilim haline gelmiĢtir. Bu nedenle Kelâm ilmi ile yakın bir 

iliĢkisi bulunmaktadır.
218

 Bu yakın iliĢki dolayısı ile Anadolu imam hatip liselerinde 

Akaid ve Kelâm adı altında iki disiplin birlikte okutulmaktayken 2017-2018 ders 

yılından itibaren bu disiplinler ayrı birer ders olarak okutulmaya baĢlanmıĢtır. 11. 

sınıflarda haftada 2 ders saati olarak okutulan derste Akaid ilmi tanıtılmakta, 

                                                
215 Meryem Çapun, “Hadis Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, ed. Emine 
Keskiner (Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 68-69. 
216 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 50. 
217 Murat Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 15. 
218 Emine Keskiner, “Akaid ve Kelam Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, ed. 
Emine Keskiner (Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 118. 
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Ġslâm‟ın inanç esaslarının naklî deliller aracılığıyla temellendirilmesi, öğrenciler 

tarafından içselleĢtirilmesi hedeflenmektedir.
219

 

AĢağıda Akaid dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve süreleri 

görülmektedir.
220

 

Tablo 14: Akaid Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Akaid Ġlmi 4 8 

Ġman ve Mahiyeti 6 10 

Allah’a Ġman 6 10 

Meleklere Ġman 5 6 

Peygamberlere ve Kitaplara Ġman 8 14 

Ahirete Ġman 4 12 

Kader ve Kazaya Ġman 5 12 

Toplam 38 72 

2.4.10. Kelâm 

Sözlükte ibare, söz gibi anlamlarda kullanılan kelâm sözcüğü ile bir konuyu 

net olarak anlatan, anlamlı, açık ve anlaĢılır bir Ģekilde yapılan konuĢma kastedilir.
221

 

Terim olarak Kelâm, Ġslâm‟ın tevhid, nübüvvet ve ahiretle ilgili inanç esaslarını 

vahye bağlı kalarak aklî deliller aracılığı ile ispatlayan, Ġslâm‟a aykırı görüĢte olan 

inkârcıların itirazlarına makul cevaplar vererek onları ilzam etmeye çalıĢan 

ilimdir.
222

 Kelâm ilmi inanç esaslarını temellendirirken ilgili ayetlerden, kâinattan ve 

canlıların özelliklerinden yola çıkar. 

AĠHL 12. sınıflarda haftada 2 ders saati olarak okutulan Kelâm dersinde 

öncelikle kelâm ilminin konusu, amacı ve yöntemleri ele alınmaktadır. Daha sonra 

öğrencilerin iman esaslarını vahye dayanarak ve akıl süzgecinden geçirerek 

kavraması, inançla ilgili yorum farklılıklarının ortaya çıkıĢ sebeplerini ve 

yaklaĢımlarını açıklayabilmesi, imanla ilgili güncel sorunları tevhid ilkesi 

bağlamında değerlendirmesi hedeflenir.
223

 

                                                
219 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 59. 
220 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 61. 
221 Murat Kılavuz v.dğr., AİHL Kelâm Ders Kitabı (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 12. 
222 Keskiner, “Akaid ve Kelam Dersinin Öğretimi”, 118. 
223 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 71. 
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AĢağıda Kelâm dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve süreleri 

görülmektedir.
224

 

Tablo 15: Kelâm Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Kelâm Ġlmi 5 16 

Kelâm Ġlminde Temel Meseleler 7 16 

Dinin AnlaĢılmasında Farklı Yorumlar 6 20 

Kelâm Ġlmi ve Güncel Meseleler 3 20 

Toplam 21 72 

2.4.11. Hitabet ve Meslekî Uygulama 

Anadolu imam hatip liseleri, öğrencileri ortaöğretim düzeyinde imam-hatip, 

müezzin kayyım ve kur‟an kursu öğreticiliği mesleklerine hazırlayan kurumlardır. 

Bu nedenle AĠHL bünyesinde kültür ve fen derslerinin yanı sıra söz konusu 

mesleklere hazırlamaya yönelik dersler de bulunmaktadır. Meslek dersleri adı verilen 

bu dersler arasında Hitabet ve Meslekî Uygulama dersinin ayrı bir yeri 

bulunmaktadır. Çünkü diğer meslek dersleri öğrencilere daha çok özel alan bilgisi 

kazandırmayı hedeflerken Hitabet ve Meslekî Uygulama dersinde meslekî formasyon 

kazandırmak amaçlanmaktadır. Bu fonksiyonu ile Hitabet ve Meslekî Uygulama, 

hem diğer meslek derslerinin teorik olarak desteklendiği, hem de uygulamaya ağırlık 

verilerek tatbik edildiği bir derstir.
225

  

2017-2018 eğitim öğretim yılında AĠHL 12. sınıflarda haftada 2 ders saati 

olarak okutulan, ancak 2018-2019 eğitim öğretim yılı itibari ile 11. Sınıfta 

okutulmaya baĢlanan bu derste eğitim, din eğitimi ve iletiĢim bilimlerinin 

rehberliğinde öğrencilerin din hizmetleri ile ilgili hutbe, vaaz, namaz kıldırma, 

müezzinlik, cenaze, sünnet, nikah, mukabele, ad koyma gibi özel zamanlarda okunan 

dua ve tesbihler hakkındaki teorik bilgi ve becerileri öğrenmeleri, bunları usulüne 

göre uygulamaları ve bu mukaddes hizmetleri istekli bir Ģekilde yapmalarını 

sağlamak hedeflenmektedir.
226

 

                                                
224 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 73. 
225 Nurgül Bulut, “Hitabet ve Meslekî Uygulama Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din 
Öğretimi, ed. Emine Keskiner (Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 137. 
226 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 80. 
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AĢağıda Hitabet ve Meslekî Uygulama dersinin üniteleri, kazanım sayıları ve 

süreleri görülmektedir.
227

 

Tablo 16: Hitabet ve Meslekî Uygulama Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve 

Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Din Hizmetleri ve ĠletiĢim 8 10 

Dinî Hitabet 5 6 

Dinî Hitabet Türü Olarak Hutbe ve Vaaz 11 24 

Din Hizmetlerinde Cami Mûsikîsi 3 12 

Dinî Merasimlerde Hitabet ve Dua 3 12 

Cenaze Adabı 7 8 

Toplam 37 72 

2.4.12. Ġslâm Kültür ve Medeniyeti 

Ġslâm medeniyeti, ilk peygamber Hz Adem‟den baĢlayarak son peygamber 

Hz Muhammed‟e kadar devam eden ilahî mesaj ve selim akıl kaynaklarından 

müteĢekkil olan Ġslâm‟ı kabul eden toplumların birlikte meydana getirdiği evrensel 

medeniyetin adıdır.
228

 Müslüman olan her birey bu köklü medeniyetin aktif bir 

üyesidir. Ġslâm medeniyeti, ilk insana uzanan tecrübesi ile günümüz sorunlarını 

vahye dayanarak çözme yetkinliğine sahiptir.
229

 

Ġslâm Kültür ve Medeniyeti dersi AĠHL 12. sınıflarda haftada 2 ders saati 

olarak okutulan bir derstir. Bu derste kazandırılması hedeflenen özel amaçlara 

bakıldığında öğrencilerin Ġslâm Kültür ve Medeniyetinin maddî-manevî özellikleri ve 

değerleri hakkında bilinçlenmesi, bunları benimsemesi, koruyup geliĢtirmesi, Ġslâm 

Medeniyetinin aktif bir üyesi olarak toplumsal sorunlara duyarlı bireyler olarak 

yetiĢtirilmesi ve güncel sorunların çözümünde Ġslâm Medeniyetinin birikiminden 

faydalanmalarının hedeflendiği görülmektedir. Dersin üniteleri, kazanım sayıları ve 

süreleri aĢağıda yer almaktadır.
230

 

                                                
227 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 82. 
228 Enver Çakmak v.dğr., AİHL İslâm Kültür ve Medeniyeti Ders Kitabı (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 16. 
229 Asiye ġahin, “Ġslâm Kültür ve Medeniyeti Dersinin Öğretimi”, İmam Hatip Liselerinde Meslekî Din Öğretimi, 
ed. Emine Keskiner (Ġstanbul: YEKDER Yayınları, 2018), 186. 
230 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi İslâm Kültür ve Medeniyeti Öğretim Programı, (Ankara: MEB Yayınları, 
2015), 5. 
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Tablo 17: Ġslâm Kültür ve Medeniyeti Dersi Üniteleri, Kazanım Sayıları ve 

Süreleri 

Üniteler Kazanım Sayıları Ders Saati 

Ġslâm Kültür ve Medeniyetinin DoğuĢu 5 10 

Ġslâm Kültür ve Medeniyetinin Esasları 3 8 

Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde Sosyal ve Ekonomik Hayat 4 12 

Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde Ġlim 5 12 

Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde Sanat 5 10 

Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde ġehir 4 10 

Ġslâm Kültür ve Medeniyetinin Bugünü ve Geleceği 5 10 

Toplam 31 72 

3. PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ KAZANDIRMASI AÇISINDAN 

AĠHL MESLEK DERSLERĠNĠN MUHTEVASI 

Daha önce problem çözmenin eğitim öğretim yolu ile geliĢtirilebilen biliĢsel, 

duyuĢsal, psikomotor boyutları olan bir beceri olduğuna değinmiĢtik. Bu özelliği 

gereği problem çözme becerisi, örgün öğretimde farklı derslerin niteliğine göre farklı 

boyutlarda ele alınmaktadır. Anadolu imam hatip liselerinde okutulan meslek 

dersleri, sayısı ve haftalık ders saatleri açısından düĢünüldüğünde öğrencilerin 

problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri açısından büyük bir imkân sunabilir. 

Niteliği gereği meslek dersleri, dinî-ahlakî sorunlar baĢta olmak üzere 

öğrencilerin karĢılaĢtığı olumsuz yaĢam olayları ile baĢa çıkmalarına katkı 

sağlayabilir. Meslek derslerinin bu fonksiyonu ne ölçüde yerine getirebileceği 

öğretim programlarında konuya gereken önemin verilmesine, bu önemin ders 

içeriklerine etkili bir Ģekilde yansıtılmasına ve meslek dersi öğretmenlerinin 

yeterliklerine bağlıdır. Meslek dersleri öğretmenlerinin yeterliği dördüncü bölümde 

ele alınacağı için çalıĢmanın bu bölümünde MEB tarafından hazırlanan meslek 

dersleri öğretim programları ve ders kitaplarının doküman incelemesi yöntemi ile 

analiz edilmesi amaçlanmıĢtır. Bu kapsamda tekrara düĢme endiĢesinden dolayı 

öğretim programlarıyla ilgili yapılan kısa bir açıklamanın ardından ders kitapları, 

içerik analizi yöntemi ile konu ve materyal geliĢtirme açısından değerlendirilmiĢtir. 
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3.1. Öğretim Programlarında Problem Çözme Becerisi 

AĠHL meslek dersleri öğretim programlarında problem çözme becerisinin 

geliĢtirilmesine gereken önemin verildiği görülmekte, vizyon bölümünde 

problemlere çözüm üretebilen bireyler yetiĢtirmenin hedeflendiği ifade 

edilmektedir.
231

 Ancak bu becerinin kapsamı ve nasıl kazandırılacağıyla ilgili 

açıklamaların daha nitelikli olması gerekmektedir. Nitekim öğretim programlarının 

yeterlik ve beceriler baĢlığı altında konu sadece altı kısa cümleli maddede akıl 

yürütme ve değerlendirme, çıkarımda bulunma, problemleri fark etme, problemlerin 

çözümünde Ġslâm medeniyetinin birikiminden faydalanma, çözüm önerileri sunma, 

toplumsal sorunlarla ilgilenme Ģeklinde açıklanmıĢtır.
232

 Bilimsel problem çözme 

aĢamalarından bahsedilmemiĢtir. Becerinin nasıl kazandırılacağıyla ilgili ise Fıkıh 

dersi öğretim programının açıklamalar bölümünde zekât ve kurban konuları 

iĢlenirken bu ibadetlerin toplumsal sorunların çözülmesine olan katkılarına vurgu 

yapılması uyarısı dıĢında kayda değer bir bilgiyle karĢılaĢılmamıĢtır. 

3.2. Meslek Dersleri Kitaplarında Problem Çözme Becerisi 

AĠHL meslek dersleri kitapları analiz edilirken temel bilgileri kazandırma, 

farkındalık oluĢturma, doğru yaklaĢımı benimsetme ve materyal geliĢtirme 

kategorileri tespit edilmiĢ, bu bağlamda problem çözme becerisi ile ilgili 

değerlendirmeler yapılmıĢtır. 

3.2.1. Temel Bilgileri Kazandırması Açısından 

Sorunların fark edilerek çözülmesi ve olumsuz yaĢam olayları ile ilgili 

problemlerle baĢa çıkma sürecinde Ġslâm‟ın ilke ve prensiplerinden 

faydalanılabilmesi için belli bir alt yapıya sahip olmak gerekmektedir. Bu alt yapıya 

sahip olmanın önemli bir Ģartı bilimsel problem çözme süreci ve Ġslâm‟ın inanç, 

ibadet, ahlak esaslarıyla ilgili temel bilgilerin sağlıklı kaynaklardan öğrenilmesidir. 

Ders kitaplarında bilimsel problem çözme süreci ile ilgili herhangi bir bilgi 

ile karĢılaĢılmamıĢtır. Oysa bu süreç hakkında derslerin niteliği gereği doğrudan 

olmasa da örneğin dinî sorunların çözümü ile ilgili etkinlikler aracılığıyla bilgi 

                                                
231 MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 5. 
232 Bk. MEB, Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretim Programları, 14. 
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verilmesi yerinde olurdu. Bu sayede hem öğrencilerin hem de eğitim öğretimde yeni 

paradigmanın benimsenmesinden önce lisans öğrenimlerini tamamlayıp konuyu 

araĢtırma fırsatı bulamayan öğretmenlerin süreç hakkında bilgi sahibi olmalarına 

katkı sağlanabilirdi.  

Meslek derslerinde Ġslâm‟ın inanç, ibadet ve ahlak esasları ile ilgili içeriğe 

farklı derslerde yer verilmiĢtir. Ġnanç esasları, Akaid ve Kelâm olmak üzere iki farklı 

derste müstakil olarak okutulmaktadır. Bunun yanı sıra Temel Dinî Bilgiler dersinin 

“Ġnanç Dünyamız” ünitesinde, Dinler Tarihi dersinin “Ġslâmiyet” adlı ünitesinde, 

Tefsir ve Hadis derslerinin ünite sonlarındaki örnek okuma bölümlerinde, Kur‟an-ı 

Kerim derslerinin anlama öğrenme alanı ile ilgili meallerde ve Meslekî Arapça dersi 

metinlerinde inançla ilgili konulara yer verilmiĢtir. Temel Dinî Bilgiler dersinde 

konu genel hatlarıyla ele alınmıĢ, Akaid dersinde akaid ilmi ve iman kavramı ile 

ilgili birer üniteye yer verildikten sonra imanın altı esası üzerinde ayrıntılı olarak 

durulmuĢtur. Kelâm dersine bakıldığında “Ġtikadî Yorum Biçimleri” ve “Deizm”, 

“Politeizm”, “Agnostisizm”, “Pozitivizm”, “Ateizm”, “Nihilizm”, “Sekülerizm”, 

“Satanizm”, “Tenasüh ve Reenkarnasyon” ve “Kötülük Problemi” ile “Sahte 

Peygamberlik” baĢlıklı güncel meselelere yer verildiği görülmüĢtür. Bahsi geçen 

diğer derslerde ise Akaid dersinin konuları desteklenmiĢtir. 

Ġbadet esasları, Fıkıh dersinde müstakil olarak okutulmaktadır. Bunun yanı 

sıra Hitabet ve Meslekî Uygulama dersi ile desteklenmektedir. Ayrıca Temel Dinî 

Bilgiler dersinin “Ġbadet Hayatımız” ünitesinde, Dinler Tarihi dersinin “Ġslâmiyet” 

adlı ünitesinde, Tefsir ve Hadis derslerinin ünite sonlarındaki örnek okuma 

bölümlerinde, Kur‟an-ı Kerim derslerinin anlama öğrenme alanı ile ilgili meallerde 

ve Meslekî Arapça dersi metinlerinde ibadetlerle ilgili konulara yer verilmiĢtir. 

Ġbadet konuları, Temel Dinî Bilgiler dersinde yine genel olarak ele alınmıĢtır. Fıkıh 

dersinde “Amelî Mezhepler”, “BaĢlıca Ġbadetler”, “Muamelât ve Ukûbât” konularına 

geniĢ çapta yer verilmiĢtir. “Ġbadât” ünitesinde sırasıyla “Namaz”, “Zekât”, “Oruç”, 

“Hac”, “Kurban” konularının dıĢında son olarak “Cihad” baĢlığının da yer alması 

özellikle dikkat çekmektedir. Bahsi geçen diğer derslerde ise Fıkıh dersi 

desteklenmiĢtir. 
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Ġslâm ahlakı ile ilgili müstakil bir meslek dersi bulunmamaktadır. Ahlakla 

ilgili konulara Temel Dinî Bilgiler dersinin “Ana Hatlarıyla Ġslâm Ahlakı”, “Ahlakî 

DavranıĢlar” ve “Adab-ı MuaĢeret” adlı üç ünitesinde, Ġslâm Kültür ve Medeniyeti 

dersinin “Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde Sosyal ve Ekonomik hayat” ünitesinde, 

Dinler Tarihi dersinin “Ġslâmiyet” ünitesinde, Tefsir ve Hadis derslerinin ünite 

sonlarındaki örnek okuma bölümlerinde, Kur‟an-ı Kerim derslerinin anlama öğrenme 

alanı ile ilgili meallerde ve Meslekî Arapça dersi metinlerinde yer verilmiĢtir. Ancak 

Temel Dinî Bilgiler dersinin haftada bir saat olması, Kur‟an-ı Kerim derslerinde 

okuma ve ezberlemeye öncelik verilmesi, Meslekî Arapça dersinde Arapçanın ön 

planda kalması, Dinler Tarihi dersinde konuya sadece iki ders saati süre ayrılması 

gibi nedenlerle inanç ve ibadet esaslarına nazaran Ġslâm ahlakının ihmal edildiği 

söylenebilir. Bu nedenle ahlak esaslarının müstakil olarak okutulduğu Seçmeli Ġslâm 

Ahlakı dersinin zorunlu olarak okutulan meslek dersleri kategorisine dâhil edilmesi 

ve Siyer derslerinde tarihî kronoloji yerine Hz Peygamberin örnek ahlakının daha 

çok ön planda tutulması gerektiği ifade edilebilir. 

Meslek derslerinin sınıflara göre dağılımlarında da tutarsızlık olduğu, bu 

nedenle daha fonksiyonel olması için yeniden gözden geçirilmesi gerektiği 

kanaatindeyiz. Mevcut dağılıma göre Fıkıh dersi 10. sınıfta, Akaid dersi 11. sınıfta, 

Kelâm dersi 12. sınıfta okutulmaktadır. Oysa Kur‟an-ı Kerim‟in indiriliĢ sürecindeki 

yaklaĢımdan feyiz alınarak önce sağlam bir inanç oluĢturulmalı, daha sonra ibadetler 

bu temel üzerine bina edilmelidir. Yani en azından sadece Akaid dersi Fıkıh 

dersinden önce okutulabilir. Ayrıca 12. sınıfta öğrencilerin odak noktası üniversite 

sınavı olduğu, meslek dersleri ile ilgili bu sınavda soru çıkmadığı için bıktırmamak 

ve nefret ettirmemek adına meslek derslerinin son sınıfta ağırlığı azaltılabilir.
233

 

Bu değerlendirmelerden yola çıkılarak AĠHL meslek derslerinin Ġslâm‟ın 

inanç ve ibadet esasları ile ilgili temel dinî bilgileri kazandırması açısından oldukça 

yeterli olduğu, ancak ahlak esasları ve bilimsel problem çözme süreci ile ilgili temel 

bilgileri kazandırması açısından yeterli olmadığı söylenebilir. Ahlak esasları ile ilgili 

bu açıklığın seçmeli olarak okutulan Ġslâm Ahlakı dersi ile kapatılabileceği 

                                                
233 Ayrıntılı bilgi için 2017-2018 öğretim yılı meslek dersleri öğretim programlarının ders içerikleri ile ilgili 
bölümlere bakılabilir. 
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düĢünülse de çeĢitli sebeplerden ötürü bu dersin her okulda öğrencilere verilememesi 

gözden kaçırılmamalıdır. 

3.2.2. Problemler Hakkında Farkındalık OluĢturulması Açısından 

Bir sorunu fark etmek problem çözme sürecinin ilk ve önemli bir aĢamasıdır. 

Zira fark edilemeyen bir sorunun bertaraf edilmesi için emek sarf edilemez. Bu 

nedenle problem çözme becerisini geliĢtirmeyi amaçlayan meslek derslerinin 

öncelikle güncel sorunlarla ilgili farkındalık oluĢturması, bu sorunların çözümü ile 

dinî inanç ve davranıĢlar arasındaki iliĢkiyi izah etmesi önem arz etmektedir.  

Meslek derslerinde sık sık dinî inanç ve ritüellerin mutluluk ve huzuru 

sağlamadaki rolüne değinilmiĢ ve bazı sorunlara Ġslâmî bir bakıĢ açısıyla dikkat 

çekilerek öğrenciler problemli durumlar hakkında haberdar edilmiĢtir. Ancak içerikte 

genel olarak güncel sorunlara değil, daha çok dinî bilgiler vermeye odaklanıldığı için 

problemler hakkında farkındalık oluĢturma açısından ders kitaplarının yeterli 

olduğunu söylemek güçtür. Konuyla ilgili ders kitaplarındaki bulgular Ģöyle 

değerlendirilebilir: 

Temel Dinî Bilgiler dersi “Ġnanç Dünyamız” ünitesinin “Ġnsan ve Din” adlı 

baĢlığı altında inanma ihtiyacının fıtrî olduğuna, insanların bireysel ve toplumsal 

olarak dine olan ihtiyacına vurgu yapılmıĢtır. Buna ek olarak Ġslâm‟ın amacının 

insana dünya ve ahiret saadetini kazandırmak olduğu, insanın maddî varlığı olan 

bedeninin çeĢitli gıdalara ihtiyacı olduğu gibi manevî varlığı olan ruhunun da huzur 

bulması için Allah‟a iman edip salih ameller yapmaya muhtaç olduğu ifade 

edilmiĢtir. Konunun hemen akabinde yer alan “Sabuncu Hikâyesi” adlı okuma 

parçasında kendisini çamura atıp sabun kullanmayanın temizlenememesi temsili ile 

insanı ancak uygulayarak, yaĢayarak dine sarılmanın kurtaracağı mesajı verilmiĢtir. 

Dolayısıyla dinden uzaklaĢmanın yol açacağı sorunlara dikkat çekilmiĢtir.
234

 

Temel Dinî Bilgiler dersinin “Ahlakî DavranıĢlar” adlı ünitesinde olumlu 

davranıĢlardan “Adalet”, “Ġffet ve Hayâ”, “Ahde Vefa”, “Emanete Riayet”, 

“Kanaatkârlık”, “Tevazu”, “Merhamet ve ġefkat”, “Cesaret”, “Musâmaha”, 

“KadirĢinaslık”; olumsuz davranıĢlardan “Yalan ve Riyâ”, “Gıybet ve Koğuculuk”, 

                                                
234 Bk. Recep Özdirek v.dğr., AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 11-13. 



 

95 

 

“Ġftira”, “Haset”, “Suizan”, “Hırsızlık”, “Hile”, “Ġsraf”, “Öfke ve ġiddet”, “Yetimi 

Hor Görmek” konuları ve “Zararlı AlıĢkanlıklar” ele alınmıĢtır. Ünitede bu konuların 

genel olarak ne anlama geldiği bazı ayet ve hadislerden örnek verilerek açıklanmıĢ 

ve olumlu davranıĢların yapılması, olumsuz davranıĢlardan uzaklaĢılması tavsiye 

edilmiĢtir. Sadece “Hırsızlık”, “Ġsraf”, “Öfke ve ġiddet”, “Zararlı AlıĢkanlıklar” 

konularında bu olumsuz davranıĢlara yönelmenin bireysel ve toplumsal olarak hangi 

sorunlara yol açabileceği üzerinde kısaca durulmuĢtur.
235

 Oysa güzel ahlaktan 

uzaklaĢmanın neden olacağı sorunlar üzerinde yaĢanmıĢ ya da yaĢanması muhtemel 

örnek olaylar aracılığıyla durulabilir, konular problem çözme yöntemine uygun 

olarak dizayn edilebilirdi. 

Aynı durum Temel Dinî Bilgiler dersi “Adab-ı MuaĢeret” adlı ünite için de 

söz konusudur. Ünitede “SelamlaĢma”, “KonuĢma”, “Ġlim”, “Yeme-Ġçme”, “Giyim”, 

“Yolculuk”, “Ziyaret”, “AlıĢveriĢ”, “Medya ve BiliĢim Adabı” konuları ele alınırken 

sadece “Medya ve BiliĢim Adabı” konusunda teknoloji bağımlılığı ve zararları, 

internetteki her bilginin doğru ve güvenilir olmadığı üzerinde durulmuĢtur. Diğer 

baĢlıklarda genel olarak ayet ve hadislerle görgü kuralları tanıtılmıĢ ve yapılması 

tavsiye edilmiĢ, ancak konularla ilgili güncel sorunlar üzerinde durulmamıĢtır. 

Örneğin sayfa 133‟te “Hz Peygamber yemeğin çok sıcak yenmemesi gerektiğini 

söylerdi. Yemek ve su kaplarının ağzını kapatmayı tavsiye ederdi.” ifadesi verilmiĢ, 

ancak bu tavsiyelerin hikmeti açıklanmamıĢtır.
236

 Oysa bunların hikmeti üzerine 

öğrencilere düĢündürücü sorular yöneltilebilirdi. 

Fıkıh dersinin “Ġbâdât”  ünitesi “Namaz” baĢlığında ilmihal kitaplarında da 

klasik olarak karĢılaĢılan ibadetin yapılıĢı esnasındaki sorunlara yer verilmiĢtir. 

Bunlara özür durumunda veya su bulamayınca nasıl abdest alınacağı, sehven hata 

yapılınca, cemaate sonradan yetiĢilince namaza nasıl devam edileceği ile ilgili 

bilgiler örnek verilebilir.
237

 Bunun yanı sıra “Zekât” konusunda fakirlik problemine 

değinilerek zekât verilmeyen toplumlarda zenginlerle fakirler arası iliĢkilerin 

bozulduğuna,
238

 “Cihad” baĢlığı altında kavramı yanlıĢ algılayarak Ģiddet içerikli 

eylemlerini meĢrulaĢtırmaya çalıĢan grupların Ġslâm‟a verdiği zarara dikkat çekilmiĢ, 

                                                
235 Bk. Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 92-122. 
236 Bk. Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 126-146. 
237 Bk. Orhan Çeker v.dğr., AİHL Fıkıh Ders Kitabı (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 86-114. 
238 Bk. Çeker v.dğr., AİHL Fıkıh Ders Kitabı, 118. 
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Ġslâm‟da öncelikle sabrederek barıĢı sürdürmenin esas olduğu, eğer kaçınılmazsa 

savaĢa izin verildiği vurgulanmıĢtır.
239

 

Fıkıh dersinin “Muamelât ve Ukûbât” ünitesinde “Sosyal Hayat” konusunda 

“Nikâh”, “BoĢanma” ve “Miras” ile ilgili hükümlere yer verilmiĢtir. Konularla ilgili 

metinlerde boĢanmanın yol açtığı sorunlara yer verilmemiĢ ve günümüz 

sorunlarından gençler arasında da çokça yaĢanan flört, gizli nikâh gibi konulara 

değinilmemiĢtir. Aynı ünitenin “Ekonomik Hayat” baĢlığı altında mutlak tüketim 

anlayıĢının ve faizin yol açtığı sorunlar ifade edilirken diğer konularla ilgili sadece 

dinî hükümlerin açıklanması ile yetinilmiĢtir. Yine aynı ünitenin “Ġslâm Ceza 

Hukuku” baĢlığı altında da  “Had”, “Kısas ve Diyet”, “Tazir” cezaları ile ilgili 

hükümlere yer verilmiĢ, ancak suç iĢlemenin birey ve toplum açısından ortaya 

çıkardığı sorunlar ifade edilmemiĢtir.
240

 

Hadis dersinin “Hadis ÇeĢitleri” ünitesinin ilk sayfası olan hazırlık 

çalıĢmalarında “Sosyal medyada hadis olduğu iddia edilerek paylaĢılan sözlerin Hz 

Peygambere ait olduğunu kabul etmeli miyiz?” sorusu ile uydurma rivayetlerle ilgili 

olarak güncel hayattan bir soruna dikkat çekilmiĢtir.
241

 Aynı ünitede hadis 

uydurmanın ya da doğruluğunu araĢtırmadan uydurma bir rivayete bağlanmanın 

hurafelerin yayılmasına, birlik beraberliğin bozulmasına sebep olduğu, hadislerin 

güvenilirliğine zarar verdiği ifade edilmiĢtir.
242

 Aynı dersin “Hadislerin Tenkidi” 

ünitesinin sonunda bulunan “Her Nesilde Âlim YetiĢtirmek” baĢlıklı okuma 

parçasında günümüz Ġslâm dünyasında günlük problemlere çözüm üretebilen gerçek 

âlimlerin yetersizliği ve dinî veya ilmî bir kaygısı olmadan fetvâ verenlerin 

çoğaldığı, bu nedenle ilim seferberliğinin yaygınlaĢtırılması gerektiği 

vurgulanmıĢtır.
243

 

Dinler tarihi dersinin “Ġslâmiyet” ünitesinde “Ġslâmiyet‟in Diğer Dinlere 

BakıĢı” baĢlığı altında ayetlerde bulunan Yahudilik, Hıristiyanlık hakkındaki bilgiler 

ele alınmıĢ, günümüzde komĢu olacak kadar yakınlaĢabilen bireylerin farklı din 

mensupları ile iliĢkilerde yaĢadığı sorunlardan bahsedilmemiĢtir. Sadece Kur‟an‟da 

                                                
239 Bk. Çeker v.dğr., AİHL Fıkıh Ders Kitabı, 172-173. 
240 Bk. Çeker v.dğr., AİHL Fıkıh Ders Kitabı, 181-201. 
241 Bk. Çakan v.dğr., AİHL Hadis Ders Kitabı, 83. 
242 Bk. Çakan v.dğr., AİHL Hadis Ders Kitabı, 98. 
243 Bk. Çakan v.dğr., AİHL Hadis Ders Kitabı, 98. 
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bu dinlere mensup olanlarla iliĢkilerde itidalin tavsiye edildiği bildirilmiĢtir.
244

 

Ancak aynı dersin “Türkiye‟de Bazı Dinî Gruplar” adlı ünitesinde istismarcı 

misyonerliğin yanı sıra dünyevîleĢme ve dinin problem çözücü rolünü geleneksel din 

algılarının günümüzde gerçekleĢtirmede yetersiz kalması sonucu ortaya çıkıp 

yayılan, farklı dinleri sentezleyerek akılla çeliĢen görüĢleri benimseyen yeni dinî 

grupların özellikleri hakkında bilgi verilmiĢtir.
245

 

Siyer dersinin “Ġslâmiyet Öncesi Arap Yarımadası” ünitesinde cahiliye 

döneminin özellikleri verildikten sonra cahiliye anlayıĢının sadece o süreci değil, 

günümüzde var olan günah ve isyanları da kapsayan bir kültür ve zihniyeti temsil 

ettiği vurgulanmıĢ, çağımızdan kan davası, fuhuĢ, hırsızlık, içki, kumar, faiz gibi 

cahiliye zihniyetini yansıtan örnekler verilmiĢtir. Ayrıca dönemde yaygın olan 

müĢriklerin sorgulamadan atalarının dinine bağlanmaları dolayısıyla yanlıĢta yıllarca 

ısrar ettikleri üzerinde durulmuĢtur.
246

 Ancak kitabın geneline bakıldığında Hz 

Peygamber döneminde yaĢananların daha çok kronolojik bir Ģekilde anlatıldığı, bazı 

konuların sonlarında bir paragrafla onu örnek almamızın tavsiye edildiği 

görülmektedir. Örneğin “Risalet‟in Medine Dönemi” ünitesinde Mescid-i Nebi‟nin 

iĢlevleri ele alınırken eğitim öğretim amacı ile kadınlara da zaman ayrıldığına bir 

cümle ile değinilmiĢtir.
247

 Bu bölümde günümüzde kadınların camilerden 

uzaklaĢ(tırıl)ması sorunu ile ilgili vurgu yapılabilirdi. Ensar ve muhacir dayanıĢması 

iĢlenirken Suriye‟den ülkemize sığınmak zorunda kalan Müslümanlara yönelik 

yapılan olumsuz eleĢtiriler gündeme getirilebilirdi.
248

 Uhut savaĢında komutana 

itaatin önemine değinilirken 15 Temmuzda devlet baĢkanının meydanlara davetine 

icabet eden fedakâr vatandaĢlarımıza dikkat çekilebilirdi.
249

 

Tefsir dersi “Kur‟an-ı Kerim Tarihi” ünitesinde yer alan “Kur‟an-ı Kerim ve 

GönderiliĢ Amacı” baĢlıklı konuda Kur‟an‟ın bireyin karĢılaĢabileceği en büyük 

sorunlara çözüm sunan, toplumsal huzuru sağlayacak nitelikte olan ilahî bir mesaj 

olduğu dile getirilmiĢtir.
250

 Ünitenin sonunda bulunan “Tefsirden Tefekküre” adlı 

bölümde Bakara suresinin ilk beĢ ayeti ile ilgili verilen örnek tefsir metninde 

                                                
244 Bk. Kurt - Aykıt, AİHL Dinler Tarihi Ders Kitabı, 39. 
245 Bk. Kurt - Aykıt, AİHL Dinler Tarihi Ders Kitabı, 126. 
246 Bk. Mikail Çolak, AİHL Siyer Ders Kitabı, (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 21-24. 
247 Bk. Çolak, AİHL Siyer Ders Kitabı, 91. 
248 Bk. Çolak, AİHL Siyer Ders Kitabı, 91. 
249 Bk. Çolak, AİHL Siyer Ders Kitabı, 104. 
250 Bk. Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı, 12. 
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namazın sabır, Ģükür, mücadele alıĢkanlıkları kazandırarak insanın ruh sağlığına olan 

faydaları üzerinde durulmuĢtur.
251

 “Tefsir Tarihi” ünitesinde “Tabiîn Dönemi” ele 

alınırken bu dönemde tefsir çalıĢmalarında ehl-i kitap kaynaklarında bulunan 

Ġsrailiyat denilen bilgilerden de faydalanıldığı ifade edilmiĢ ve aynı sayfada yer alan 

“Not Edelim” etkinliğinde Ġsrailiyat‟ın Ġslâm‟a uygun olan, zıt olan, Ġslâm‟da tasdik 

veya tekzib edilemeyen olmak üzere üçe ayrıldığı bildirilmiĢtir.
252

 

Ġslâm Kültür ve Medeniyeti ders kitabı incelendiğinde kültürel yozlaĢma ile 

ilgili birçok sorun hakkında farkındalık oluĢturulması beklenirken “Ġslâm Kültür ve 

Medeniyetinde ġehir” adlı ünite haricinde yine kitapta daha çok tarihimizden genel 

bilgiler verilerek yetinildiği görülmektedir. Nitekim “Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde 

Sosyal ve Ekonomik Hayat” adlı ünitenin “Ġnsan Evren ĠliĢkisi” konusunda günümüz 

çevre sorunlarına değinilmeden Ġslâm medeniyetinde tabiatın korunmasına önem 

verildiği ifade edilmiĢtir.
253

 Aynı dersin “Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde Sanat” adlı 

ünitesinde Ġslâm medeniyetinde salt zevk için değil, maddî-manevî gereksinimlerin 

karĢılanması amacıyla sanatsal faaliyetlerin icra edildiği belirtilmiĢ,
254

 ancak sanat 

alanıyla ilgili güncel sorunlara yeterince yer verilmemiĢtir. Örneğin Ġslâm 

medeniyetinin mûsikî anlayıĢı açıklanmıĢ,
255

 fakat günümüzde isyana ve gayr-ı 

meĢru iliĢkilere teĢvik eden, müstehcen içerikli Ģarkılar, türküler vb. ele alınmamıĢtır. 

Kitabın “Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde ġehir” adlı ünitesinde konuyla ilgili genel 

bilgiler verildikten sonra “Günümüzde ġehir” baĢlığı altında ülkemizde bulunan 

Ģehirlerde geçmiĢin aksine batının etkisi ile yapıların planlamasında Ġslâmî üslubun 

terk edilmesinden dolayı manevî iklimin giderek yok olmaya yüz tuttuğu; alkol, 

uyuĢturucu, iĢsizlik, evsizlik, Ģiddet vb sorunların yaygınlaĢtığı vurgulanmıĢtır.
256

 

“Ġslâm Kültür Medeniyetinin Bugünü ve Geleceği” adlı ünitede de Ġslâm 

coğrafyasında hürriyet ve adaleti tesis etme vaatleriyle yapılan savaĢlarda meydana 

gelen katliamlara dikkat çekilmiĢ, batının etkisiyle dinden uzaklaĢarak ortaya çıkan 

                                                
251 Bk. Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı, 25. 
252 Bk. Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı, 64. 
253 Bk. Çakmak v.dğr., AİHL İslâm Kültür ve Medeniyeti Ders Kitabı, 53. 
254 Bk. Çakmak v.dğr., AİHL İslâm Kültür ve Medeniyeti Ders Kitabı, 86. 
255 Bk. Çakmak v.dğr., AİHL İslâm Kültür ve Medeniyeti Ders Kitabı, 98. 
256 Bk. Çakmak v.dğr., AİHL İslâm Kültür ve Medeniyeti Ders Kitabı, 121. 
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soykırımlara, sağlık ve gıda sorunlarına, adaletsizliklere, Ģiddet ve tecavüzlere, 

boĢanmalara ve intiharlara kısaca değinilmiĢtir.
257

 

Ġnançla ilgili güncel problemleri gidermeyi konu edinen Kelâm ders kitabına 

bakıldığında “Dinin AnlaĢılmasında Farklı Yorumlar” ünitesinin sonunda bulunan 

“En Büyük Cemaat” adlı okuma parçasında Hz Peygamber‟in Müslümanları bir 

bedenin farklı organlarına ve bir binanın tuğlalarına benzettiği hadislerden yola 

çıkarak Ġslâm toplumlarında görülen ayrıĢmalara değinilmiĢ, problemli durumlarda 

birlik beraberlik içerisinde olmamızın önemi vurgulanmıĢtır.
258

 “Kelâm Ġlmi ve 

Güncel Meseleler” adlı son ünitede “Deizm”, “Politeizm”, “Agnostisizm”, 

“Pozitivizm”, “Ateizm”, “Nihilizm”, “Sekülerizm”, “Satanizm”, “Tenasüh ve 

Reenkarnasyon”, “Kötülük Problemi”, “Sahte Peygamberlik” konuları ele alınmıĢ, 

zararlı akımların görüĢleri ayet ve hadisler ıĢığında çürütülmeye çalıĢılmıĢtır.
259

 

Hitabet ve Meslekî Uygulama dersi “Din Hizmetleri ve ĠletiĢim” ünitesinde 

din hizmetlerini zorlaĢtıran sorunlar görevlinin bilgi eksikliği, mesleğini 

önemsememesi, cemaatten ve ortamdan kaynaklanan problemler baĢlıkları ile ele 

alınmıĢtır.
260

 Aynı ünitenin son konusu olan “Din Hizmetlerinde ĠletiĢim Sorunları” 

baĢlığı altında hedef kitlenin farklı özelliklerinden dolayı görevliyi yanlıĢ anlayan, 

hurafe içerikli bilgilerini savunan, namazın uzun ya da kısa sürdüğünden Ģikâyetçi 

olan, çocukları camide istemeyen kiĢilerle yaĢanan problemler ifade edilmiĢtir.
261

 

Kitabın diğer bölümlerinde konular hakkında genel bilgiler ve dua metinlerine yer 

verilmiĢtir. 

11. sınıf Meslekî Arapça ders kitabının “Çevre Kirliliği” ile ilgili kısa bir 

metinde kirlilik sorunları ele alınmıĢ, gürültü kirliliğinin strese neden olduğu ifade 

edilmiĢtir.
262

 Kitabın “Trafik” adlı metninde günümüzde trafik araçlarının 

çoğalmasından dolayı meydana gelen kazalar toplumsal bir sorun olarak ele alınmıĢ, 

trafik kurallarına uymanın ve ilk yardım bilmenin önemine değinilmiĢtir.
263

 Aynı 

kitabın “YaĢamımızdaki Doğal Olaylar” adlı konusunda deprem, sel ve kuraklık 

                                                
257 Bk. Çakmak v.dğr., AİHL İslâm Kültür ve Medeniyeti Ders Kitabı, 136. 
258 Bk. Kılavuz v.dğr., AİHL Kelâm Ders Kitabı, 74. 
259 Bk. Kılavuz v.dğr., AİHL Kelâm Ders Kitabı, 80-109. 
260 Bk. Kamil YaĢaroğlu, AİHL Hitabet ve Meslekî Uygulama Ders Kitabı, (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 23-
24. 
261 Bk. YaĢaroğlu, AİHL Hitabet ve Meslekî Uygulama Ders Kitabı, 30-31. 
262 Bk. Emrullah ĠĢler v.dğr., AİHL 11. Sınıf Meslekî Arapça Ders Kitabı (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 113. 
263 Bk. ĠĢler v.dğr., AİHL 11. Sınıf Meslekî Arapça Ders Kitabı, 156. 
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felaketlerine yer verilerek metinle ilgili alıĢtırmalar kısmında öğrencilere “Bu 

olayları yaĢasanız ne yaparsınız, hangi duygularınızı kontrol etmelisiniz?” soruları 

yöneltilmiĢtir.
264

 

12. sınıf Meslekî Arapça dersi “Yurtta BarıĢ” konusunda ülkeler arası 

yaĢanan savaĢlar ve bu durumdan kaynaklanan insanların, doğanın ve hayvanların 

sorunları ele alınmıĢtır. Metinde savaĢlar kitlesel bir imha olarak 

değerlendirilmiĢtir.
265

 “Sokaklarda YaĢayan Çocuklar” adlı konuda büyük Ģehirlerde 

giderek artan sokak çocuklarının durumuna toplumsal bir sorun olarak değinilmiĢtir. 

Konuyla ilgili metinde bu sorunu ortaya çıkaran sebeplere ve zararlı alıĢkanlıkları 

olan bu çocukların iĢlediği suçlara dikkat çekilmiĢtir.
266

 Son olarak “Kötü 

AlıĢkanlıkların Zararları” adlı konuda bağımlılık yapan maddelerin kullanımının 

insanı bedensel ve zihinsel olarak olumsuz etkilediği, hem bireye hem de topluma 

zarar verdiği ifade edilmiĢtir.
267

 

Elde edilen bulgulardan hareketle AĠHL meslek dersi kitaplarına genel 

anlamda bakıldığında kitaplarda birçok soruna dikkat çekildiği ya da problemleri 

fark edebilecek bir potansiyel oluĢturulduğu söylenebilir. Ancak kitaplar teker teker 

ele alınacak olursa meslekî Arapça dersi dıĢındaki kitaplarda geleneksel 

yaklaĢımların izlerinin daha çok yer aldığı, sosyal sorunlarla iliĢkilendirilerek 

sunulabilecek birçok konu olmasına rağmen kitap yazımında farkındalık oluĢturma 

gibi bir amacın yeterince benimsenmediği görülmektedir. Bu nedenle AĠHL meslek 

dersi kitaplarının problemler hakkında farkındalık kazandırması açısından kısmen 

yeterli olduğu düĢünülebilir. 

3.2.3. Problem Durumunda Doğru YaklaĢımı Benimsetmesi Açısından 

Soğukkanlı ve özgüvenli olmak, aklını etkin bir Ģekilde kullanmak, süreçte 

yaptıklarını değerlendirmek, planlı hareket etmek ve sorumluluk almak problem 

durumunda doğru yaklaĢımı ifade eden tutum ve davranıĢlardır. Yani problem çözme 

becerisi geliĢmiĢ bir birey bir sorunla karĢılaĢtığında durup düĢünmeden acele ederek 

hareket etmez. Kendisini aĢan durumlarda ehil kiĢilere danıĢarak, baĢkaları ile 

                                                
264 Bk. ĠĢler v.dğr., AİHL 11. Sınıf Meslekî Arapça Ders Kitabı, 170-173. 
265 Bk. Emrullah ĠĢler v.dğr., AİHL 12. Sınıf Meslekî Arapça Ders Kitabı (Ankara: MEB Yayınları, 2017), 64-65. 
266 Bk. ĠĢler v.dğr., AİHL 12. Sınıf Meslekî Arapça Ders Kitabı, 75-76. 
267 Bk. ĠĢler v.dğr., AİHL 12. Sınıf Meslekî Arapça Ders Kitabı, 152-153. 
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iĢbirliği yaparak problemle baĢ etmeye çalıĢır. Daha önce karĢılaĢmadığı, baĢ etmesi 

güç veya imkânsız bir sorun yaĢadığında yeni duruma kolayca uyum sağlayabilir. 

Problem durumunda doğru yaklaĢımı benimsetmesi açısından meslek dersleri 

kitapları incelendiğinde konuyla iliĢkilendirilebilecek sabır, Ģükür, tevekkül, imtihan 

bilinci, emanet bilinci ile ilgili dinî baĢa çıkma yöntemleri; Ġslâm‟a göre sorumluluk, 

çalıĢkanlık, cihad (mücadele), istiĢare erdemleri ve toplumsal sorunlara duyarlı olma 

konularıyla ilgili bulgularla karĢılaĢılmıĢtır. Bunun yanında ders kitaplarında 

doğrudan problem çözmeye yönelik olmasa da akıl hakkında bilgiler ve düĢündürücü 

sorularla aklı kullanmaya teĢvik eden ibareler bulunmuĢtur. Ancak problem 

durumunda planlı olmakla ilgili kayda değer bir bulguyla karĢılaĢılmamıĢtır. AĢağıda 

bahsi geçen konular tek tek ele alınmıĢtır. 

 Sabır 

Sabır, Akaid dersinin “Kaderle ĠliĢkilendirilen Bazı Kavramlar” konusunda 

“Sabır, Teslimiyet ve Rıza” baĢlığı altında ele alınmıĢtır. Bunun dıĢında Akaid ders 

kitabında 6 kere, Temel Dinî Bilgilerde 2 kere, Tefsirde 3 kere, Kur‟an-ı Kerimde 4 

kere, Siyerde 4 kere, Dinler Tarihinde 2 kere, Fıkıhta 3 kere, Hitabet ve Meslekî 

Uygulamada 2 kere olmak üzere kitapların satır aralarında toplam 26 kere sabırla 

ilgili bulgularla karĢılaĢılmıĢtır. Bu bulgularla ilgili öne çıkan bazı satırlar Ģunlardır: 

“Sabır, Allah‟ın (c.c.) rızasını kazanmak için mücadele etmek ve bu uğurda 

karĢılaĢılan güçlüklere göğüs germektir. Sabır; pasif bir bekleyiĢ, Ģerlere karĢı 

tahammül değildir.”268 “Kul her halinde Allah‟a teslimiyet göstermelidir. BaĢına gelen 

musibetlere sabırla teslimiyet gösterenler Kur‟an tarafından müjdelenmiĢtir.”269 

“Allah‟a (c.c.) iman, kiĢide yaratılıĢtan var olan din duygusunu, mutlak ve üstün kudrete 

inanma hissini tatmin eder, kalp ve gönül huzuru sağlar. Huzura kavuĢan kiĢi de 

zorlaĢan problemlere kolayca çözümler bulur. Bulamazsa sabretmesini bilir, ümitsizliğe 

ve ruh çöküntüsüne düĢmez.”270 “Ġnsan hangi seviyede bir hayat yaĢarsa yaĢasın, 

mutlaka birtakım zorluklarla, sıkıntılarla, acılarla, ızdıraplarla karĢı karĢıyadır. ĠĢte 

ahirete iman, kiĢilere hayatın bütün bu olumsuzluklarına karĢı ümit ve yaĢama azmi 

vererek acılarını hafifletmekte ve zor durumlara katlanmalarını temin etmektedir.”271 

                                                
268 Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı, 179. 
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270 Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı, 73. 
271 Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı, 26. 
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“Deprem, sel, kuraklık, fırtına, hastalık ve ölüm gibi ilahî takdirin tecellileri karĢısında 

metaneti muhafaza ederek yakınmamak da rızanın gereği olarak görülmüĢtür.”272 

 ġükür 

ġükür, herhangi bir derste müstakil olarak ele alınmamıĢtır. Temel Dinî 

Bilgiler ders kitabında 5, Akaidde 1, Kur‟an-ı Kerimde 7, Tefsirde 6, Siyerde 2,  

Fıkıhta 2, Hitabet ve Meslekî Uygulamada 1 olmak üzere kitapların satır aralarında 

toplam 24 kere Ģükürle ilgili bulgularla karĢılaĢılmıĢtır. Bu bulgularla ilgili öne çıkan 

bazı satırlar Ģunlardır: 

“Nimetin varlığı ve devamı kanaatkâr olup Ģükretmekle mümkün olur. Nimetin 

değerini bilmemek ya da ne kadar mala sahip olursak olalım yetinmeyip Ģikâyet etmek 

nimetin elden gitmesine sebep olabilir.”273 “Allah rızık konusunda insanların bazısını 

zenginlikle bazısını da fakirlikle imtihan eder. Zengin kiĢi kendisine verilen nimetlere 

Ģükrederek, bunları Allah‟ın (c.c.) istediği Ģekilde harcar ve paylaĢırsa, fakir de Allah‟a 

(c.c.) isyan etmeyip, üzerine düĢen sorumlulukları yerine getirerek Ģükrederse imtihanı 

kazanır.”274 “Allah‟ın (c.c.) yardımı, nimeti ve lütfuna teĢekkür etmeyen kimse, 

insanların yaptıklarına da teĢekkür edemez.”275 “Ġnsan, sahip olduğu nimetlerin Ģükrünü 

yerine getirmelidir. Rabbimizin ihsan ettiği mal nimetinin en asgari Ģükrü zekât ile 

yerine getirilir.”276 

 Tevekkül 

Tevekkül, Temel Dinî Bilgiler dersinin “Dua ve Tevbe”, Akaid dersinin “Dua 

ve Tevekkül”, Meslekî Arapça dersinin “Duanın Önemi” baĢlığı altında ele 

alınmıĢtır. Temel Dinî Bilgiler ders kitabında 7, Akaidde 7, Meslekî Arapçada 5, 

Kur‟an-ı Kerimde 6, Siyerde 6, Tefsirde 5 olmak üzere kitapların satır aralarında 

toplamda 36 kere konuyla ilgili bulgularla karĢılaĢılmıĢtır. Bu bulgularla ilgili öne 

çıkan bazı satırlar Ģunlardır: 

“Bazen iĢlerin gerçekleĢmesi için gerekli sebepler yerine getirilir, fakat 

beklenmeyen, ön görülemeyen tahmin edilemeyen Ģeyler sebebiyle beklediğimiz sonucu 

alamayabiliriz. Bu durumda inanan kimse bıkkınlık, yılgınlık ve ümitsizliğe kapılmaz. 

Sonuca tevekkül eder. Ġçinde bulunduğu durumda nasıl çözüm bulacağını araĢtırır. 

Ġnançsız kimse ise çabalarının sonucunu alamadığı için sonucu intihara kadar 

                                                
272 Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı, 180. 
273 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 98. 
274 Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı, 174. 
275 Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı, 102. 
276 Çeker v.dğr., AİHL Fıkıh Ders Kitabı, 117. 
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varabilecek bunalımlara düĢebilir.”277 “Bütün güç ve kudretin Allah‟a (c.c.) ait 

olduğuna inanan, O‟nun izni olmadan hiçbir Ģeyin fayda veya zarar veremeyeceğini 

bilen, her Ģeyin Allah‟a (c.c.) muhtaç olduğunu anlayan kimse, Allah‟a (c.c.) tam olarak 

teslim olur ve Rabbine sonsuz bir güven duyar.”278 “Felaket anlarında çaresiz kalan 

insanın Allah‟tan baĢka sığınacağı varlık yoktur.”279 “Rabbimiz izin vermediği 

müddetçe hiç kimsenin ne kendisine ne de baĢkasına fayda veya zarar vermeye gücü 

yetebilir.”280 “Hepimiz Allah‟a muhtacız! Allah‟tan baĢka sıkıntılarımızı giderecek olan 

kimse yoktur! Evet, sıkıntıları gideren Allah olduğuna göre ona dua etmemek olur 

mu?”281 “Ġnsanlar, içinde bulunduğu sıkıntılı durumlardan kurtulmak veya elde etmek 

istedikleri bir hayra ve nimete kavuĢmak arzusuyla dua etmektedir. Samimiyetle yapılan 

dualar karĢılığını bulacaktır. Duanın kabulünde aceleci davranıp duayı terk etmek doğru 

değildir.”282 

 Ġmtihan Bilinci 

Ġmtihan bilinci, Temel Dinî Bilgiler ve Akaid derslerinin “Ahirete Ġman” 

baĢlığı altında ele alınmıĢtır. Temel Dinî Bilgiler ders kitabında 3, Akaidde 12, Ġslâm 

Kültür ve Medeniyetinde 1, Kur‟an-ı Kerimde 5, Hadiste 3 ve Fıkıhta 3 olmak üzere 

kitapların satır aralarında toplamda 27 kere konuyla ilgili bulgularla karĢılaĢılmıĢtır. 

Bu bulgularla ilgili öne çıkan bazı satırlar Ģunlardır: 

“Dünya hayatı geçici, ahiret hayatı ise kalıcı ve ebedidir.”283 “Kur‟an‟da 

imtihanın bir parçası olarak insanların korkuyla, açlıkla, hastalık ve ölüm gibi 

musibetlerle imtihan edileceği vurgulanmıĢtır.”284 “Allah Teâlâ, Hz Ġbrahim‟den (a.s.) 

oğlu Hz. Ġsmail‟i (a.s.) kurban etmesini emretmiĢtir. Allah Teâlâ‟nın bu isteğine Hz 

Ġbrahim (a.s.) ve Hz. Ġsmail (a.s.) derin bir teslimiyet gösterir. ġeytan‟ın onca 

vesvesesine rağmen, ne baba ne de oğul bu emri yerine getirme konusunda en ufak bir 

Ģüphe ve tereddüt yaĢar. Biri evladı, diğeri canı ile imtihan edilir.”285 “Kulların hayat ve 

ölümle imtihan olduğu bu dünyada çeĢitli sebeplerle anne-babasını kaybeden çok sayıda 

çocuk bulunmaktadır. Yetimlik kimsenin tercihi olmayıp Allah‟ın (c.c.) bir 

takdiridir.”286 “Allah‟a (c.c.) iman eden kimse hayatın bir imtihan olduğuna inanır. 

Nimete kavuĢunca Ģükreder, bir musibetle karĢı karĢıya geldiğinde de sabreder. Kul 

                                                
277 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 31. 
278 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 77. 
279 Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı, 51. 
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olarak sıkıntılara göğüs germesi gerektiğinin farkındadır.”287 “Bu hayatta karĢımıza 

çıkan güzellikler, türlü türlü nimetler, yaĢam için gerekli olan Ģeylerdir. Fakat bunların 

bir baĢka anlamı daha vardır, o da imtihandır. Dünya hayatı özünde imtihandır. Ġyinin 

kötünün, mü‟minin kâfirin, adilin, zalimin ortaya çıktığı yerdir.”288 “Hastalıklar ve 

musibetler daima kötü ve Ģer olarak değerlendirilmemelidir. Sabredilmesi durumunda 

kulu Allah‟a (c.c.) yaklaĢtıran, günahları azaltan ve arınmaya vesile olan imtihanlar 

olarak da görülmelidir.”289 

 Emanet Bilinci 

Emanet bilinci, Temel Dinî Bilgiler dersinin “Emanete Riayet”, Meslekî 

Arapça Dersinin “Ġslâm‟da Doğruluk ve Emanet”, Ġslâm Kültür ve Medeniyeti 

dersinin yönetim esaslarıyla ilgili “Emanet” baĢlığı altında ele alınmıĢtır. Temel Dinî 

Bilgiler ders kitabında 7, Meslekî Arapçada 3, Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde 3, 

Akaidde 2, Kur‟an-ı Kerimde 3, Hadiste 2, Siyerde 3 ve Fıkıhta 2 olmak üzere 

kitaplarının satır aralarında toplamda 25 kere konuyla ilgili bulgularla 

karĢılaĢılmıĢtır. Bu bulgularla ilgili öne çıkan bazı satırlar Ģunlardır: 

“Mü‟minler için Allah‟ın (c.c.) emir ve yasakları emanet olduğu gibi, verdiği 

bütün nimetlerde birer emanettir, her birinin kıymetinin bilinmesi ve korunması 

öncelikli vazifelerdendir.”290 “Çocuk, insana Allah‟ın bir emanetidir. Onları himâye 

edip büyütmek yetiĢkinlerin vazifesidir. Çocukları hayata hazırlamak, yıllarca devam 

eden bir sabrı gerekli kılar. Kızları büyütüp yetiĢtirmek daha fazla bir dikkat ve itina 

ister.”291 “Allah (c.c.) evrendeki her Ģeyi insan için var etmiĢ ve ona emanet etmiĢtir. 

Emanet bilinci, komĢuluk, arkadaĢlık, alıĢveriĢ, yönetim, adalet gibi hayatın her anında 

ihtiyaç hissedilen bir sorumluluk olarak, insanlar arasında güveni sağlar.”292 

 Sorumluluk, ÇalıĢkanlık, Cihad (Mücadele) 

Konu, Temel Dinî Bilgiler dersinin “Cesaret”, Akaid dersinin “Sorumluluk”, 

“Rızık”, Fıkıh dersinin “Cihad” baĢlığı altında ele alınmıĢtır. Temel Dinî Bilgiler 

ders kitabında 5, Akaidde 9, Fıkıhta 5, Hadiste 2, Siyerde 8, Tefsirde 4, Hitabet ve 

Meslekî Uygulamada 1 olmak üzere kitapların satır aralarında toplamda 34 kere 

konuyla ilgili bulgularla karĢılaĢılmıĢtır. Bu bulgularla ilgili öne çıkan bazı satırlar 

Ģunlardır: 
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“Kader, sorumluluktan kurtuluĢ için değil, kiĢinin haddini bilmesi, iyilik ve 

baĢarı durumunda asıl failin Allah (c.c.) olduğunu hatırlaması içindir. Ġnsanın iradesi ise 

sonuçta ortaya çıkan kötülük ve baĢarısızlık durumunda kiĢinin sorumlu olduğunu 

bilmesi, faturayı kesecek baĢka yerler aramaması içindir.”293 “Allah (c.c) dünyadan el 

etek çekmememiz gerektiğini bizlere haber vermektedir. Hem dünya hem de ahiret 

hayatını kazanacak Ģekilde dengeli olmamız istenmektedir.”294 “Sel, deprem vb. bütün 

afetler Allah‟ın (c.c.) takdiriyle gerçekleĢir. Ancak afetleri engellemek için gerekli 

tedbirleri almak da kulun görevleri arasındadır.”295 “ġecaat, kiĢinin savaĢ, Ģiddet ve 

tehlike gibi zor bir durum karĢısında yüreklilik göstermesidir. Ġnsan kıskançlık ve riya 

gibi kötü duyguların esiri olmadan dinî ve insanî değerlerin korunması ve haksızlıkların 

ortadan kaldırılması için mücadele ettiği zaman gerçek anlamda cesur olur.”296 “Cihad, 

Allah (c.c.) yolunda canla, malla, sözle, fiil ile mücadele etmeyi kapsamaktadır. Bu 

manasıyla cihad, hem ekonomik, hem kültürlerarası, hem de silahla yapılan mücadeleyi 

içermektedir.”297 “Allah (c.c.) rızkı dilediğine dilediği kadar verir. Ancak kulların da 

çalıĢıp çabalayıp kendilerine takdir edilmiĢ olan rızkı, helal yoldan kazanmak için 

gayret göstermeleri gerekir.”298 “Mescid-i Nebi, Peygamber efendimizin Medine-i 

Münevvere‟ye geldikten sonra yaptırdığı ilk mescittir. Bu mescidin yapımında bizzat 

kendisi de kerpiç taĢımıĢtır.”299 “Hepiniz çobansınız ve hepiniz sorumluluk 

taĢımaktasınız. (Buhârî, “Akkâm”, 43.)”300 

 ĠstiĢare 

ĠstiĢare, Ġslâm Kültür ve Medeniyeti dersinin yönetim esaslarıyla ilgili 

“ĠstiĢare” baĢlığı altında ele alınmıĢtır. Ġslâm Kültür ve Medeniyeti ders kitabında 1,  

Akaidde 2, Siyerde 5, Fıkıhta 1 olmak üzere toplamda 9 kere kitapların satır 

aralarında konuyla ilgili bulgularla karĢılaĢılmıĢtır. Bu bulgularla ilgili öne çıkan bazı 

satırlar Ģunlardır: 

“ĠstiĢare kelimesi, Ġslâmî literatürde yöneticiler ve özellikle devlet baĢkanının 

görev alanlarına giren iĢler hakkında ilgililere danıĢıp onların eğilimlerini göz önünde 

bulundurması anlamına gelmektedir.”301 “Bilgi alanımızın dıĢında kalan ve 

çözemeyeceğimiz bilimsel konuları, ya onların uzmanına danıĢarak çözmek ya da 
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tamamen o konulara girmemek gerekir.”302 “Hendek savaĢından önce Peygamberimizin 

Selman-ı Farisi‟nin önerisini kabul etmesini göz önünde bulundurarak Ġslâm‟ın 

istiĢareye verdiği önemi tartıĢınız.”303 

 Toplumsal Sorunlara Duyarlı Olmak 

Meslek derslerinde “Toplumsal Sorunlara Duyarlı Olmak” adlı müstakil bir 

baĢlık bulunmamaktadır. Ancak Temel Dinî Bilgiler ders kitabında 7, Akaidde 2, 

Ġslâm Kültür ve Medeniyetinde 6, Hadiste 4, Siyerde 7, Tefsirde 6, Fıkıhta 12, 

Kelâmda 5, Hitabet ve Meslekî Uygulamada 2 ve Meslekî Arapçada 11 olmak üzere 

toplamda 62 kere kitapların satır aralarında konuyla ilgili bulgularla karĢılaĢılmıĢtır. 

Bu bulgularla ilgili öne çıkan bazı satırlar Ģunlardır: 

“Müslüman, kendisini ülkesine ve insanlığa karĢı sorumlu hisseder. Çevresinde 

olup bitenlere karĢı duyarsız kalmaz. Ġnsanlığın huzuru ve güveni, yeryüzünde adaletin 

tesisi için her zaman mücadele eder.”304 “Ġsar: Bir kimsenin kendisi ihtiyaç içinde 

bulunsa bile sahip olduğu imkânları baĢkasının yararına kullanmasıdır.”305 “Ġnsan, 

dünyada milyonlarca insanın açlık, susuzluk ve yoksulluk içinde kıvrandığını 

unutmamalıdır. Allah Teâlâ‟nın emanet olarak verdiği nimetlerde yoksulların hakkı 

olduğu bilinciyle hareket etmeli, israftan kaçınıp infaka yönelmelidir.”306 “Yetimlere iyi 

muamelede bulunmak, onlara sahip çıkmak toplumsal bir sorumluluk, insanî bir görev 

olup dinî bir emirdir. Yetimlere yapılan maddî ve manevî bütün iyilikler, kalp huzuru ve 

vicdanen rahatlama demektir. Yetimlerin duygusal ihtiyaçlarını da gidermek gerekir. 

Yetim çocuklara sahip çıkanlar, toplumun bir yarasını sarmıĢ olurlar.”307 “Yetim ve 

yoksul, sahipsiz ve zayıf kimselerdir. Bu yüzden onların velisi toplumdur.”308 “Toplu 

taĢıma araçlarında yaĢlılara, engellilere, çocuklu veya hamile bayanlara öncelik vermek 

ve onlara yardımcı olmak güzel ahlakın bir gereğidir.”309 “Allah‟a (c.c.) iman eden 

kimseler yüce değerler için göz kırpmadan canlarını bile feda edebilecek yüksek bir 

karaktere sahiptirler. ġehitlik ve gaziliğin Allah (c.c.) katındaki derecesini bilir ve onu 

arzularlar.”310 “Üç çeĢit zulüm vardır. Zulmetmek, zulme destek olmak, zulme sessiz 

kalmak.”311 

 

                                                
302 Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı, 99. 
303 Çolak, AİHL Siyer Ders Kitabı, 108. 
304 Çakmak v.dğr., AİHL İslâm Kültür ve Medeniyeti Ders Kitabı, 137. 
305 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 98. 
306 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 117. 
307 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 120. 
308 Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı,78. 
309 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 139. 
310 Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı, 72. 
311 Çiçek v.dğr., AİHL Tefsir Ders Kitabı,100. 
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 Aklı Kullanmak 

Akıl, meslek derslerinde bilginin kaynakları ile iliĢkilendirilerek müstakil bir 

Ģekilde yer almıĢtır. Bu bağlamda Ġslâm Kültür ve Medeniyeti, Hadis ve Kelâm 

derslerinde “Akl-ı Selim”, Akaid dersinde “Akıl” baĢlığı altında ele alınmıĢtır. 

Ayrıca tüm meslek derslerinde ve bütün ünitelerde doğrudan problem çözme ile ilgili 

olmasa da aklı kullanma ve düĢünme ile ilgili oldukça fazla sayıda bulguyla 

karĢılaĢılmıĢtır. Bu bulgularla ilgili öne çıkan bazı satırlar Ģunlardır: 

“Allah‟ın (c.c) insana verdiği akıl yeteneği onun pek çok konuda yol göstericisi 

olmaktadır.”312 “Aklî delillere dayanarak akıl yürütme üç Ģekilde olur. 1. Bütünden 

parçaya veya sebepten sonuca gidiĢ. 2. Parçadan bütüne veya sonuçtan sebebe gidiĢ. 3. 

Parçadan parçaya gidiĢ.”313 “Duyu organlarının verdiği bilgiler çeĢitli nedenlerle 

yanıltıcı olabilir. Çünkü duyu organlarının kapasitesi sınırlıdır. Bu nedenle duyularla 

edinilen bilginin vahyin ve aklın denetiminden geçmesi gerekir.”314 “Öfke sırasında 

kalp atıĢının hızlanması ile kanın damarları ve beyni zorlaması aklın normal görev 

yapmasını önlemektedir. Bundan dolayı insanın öfkeliyken herhangi bir karar ve hüküm 

vermemesi gerekir.”315 “Allah‟ın (c.c.) isimlerinin sadece ezberden sayılması yerine asıl 

olan O‟nun isimlerinin anlamlarının tefekkür edilmesi, isimlerin kâinattaki tecellilerinin 

üzerinde düĢünülmesidir.”316 “Kur‟an‟da pek çok ayette aklını kullanma övülürken 

aklını kullanmayanlar ağır bir dille eleĢtirilmektedir.”317 “Nasıl yaĢarsanız öyle 

ölürsünüz. Nasıl ölürseniz öyle diriltilirsiniz.” hadisinin vermek istediği mesajı 

düĢününüz.318 “Tek tanrılı dinlerdeki ahiret inancı ile Hinduizm‟deki karma ve tenâsuh 

inancı üzerine beyin fırtınası yapınız.”319 “Ġnanmanın hayatımıza kattığı iyimserlik, 

anlamlılık, ümitvar olmak, güven ve huzur içinde hayata devam etmek gibi olumlu 

yönler üzerinde düĢününüz.”320 

Elde edilen bulgulardan hareketle meslek dersi kitaplarında problem 

durumunda doğru yaklaĢımı benimsetme ile ilgili konuların genel anlamda bütüncül 

olarak ele alınmadığı ve kısmen yeterli olduğu söylenebilir. Bunun nedeni ders 

içeriklerinin daha çok alanla ilgili bilgi vermeye odaklanması olabilir. Bu nedenle 

kitapları hazırlayan kurulun problem çözme becerisinin geliĢtirilmesine yönelik 

                                                
312 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 27. 
313 Kılavuz v.dğr., AİHL Kelâm Ders Kitabı, 45. 
314 Çakmak v.dğr., AİHL İslâm Kültür ve Medeniyeti Ders Kitabı, 19. 
315 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 117. 
316 Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı, 61. 
317 Kılavuz v.dğr., AİHL Akaid Ders Kitabı, 164. 
318 Özdirek, AİHL Temel Dini Bilgiler Ders Kitabı, 29. 
319 Kurt - Aykıt, AİHL Dinler Tarihi Ders Kitabı, 79. 
320 Kılavuz v.dğr., AİHL Kelâm Ders Kitabı, 96. 
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amaca hizmet eden konulara somut örnekler üzerinden daha fazla yoğunlaĢması 

gerekmektedir.   

3.2.4. Materyal GeliĢtirme Açısından 

Problem çözme, her ne kadar belli baĢlı konular hakkında bilgi sahibi olmayı 

gerektirse de daha çok uygulamaya dayalı belli bir süreci takip ederek geliĢtirilebilen 

üst düzey bir beceridir. Bu nedenle bir dersin konusu/konuları ne olursa olsun eğer 

içerik sunulurken salt bilgi veren uzun metinler yerine amaca hizmet eden yöntemler 

ve etkinliklere
321

 de yer verilirse problem çözme becerisinin geliĢtirilmesine katkı 

sağlanabilir. Bu nedenle problem çözme becerisi geliĢtirme amacına ulaĢılması, 

öğrenciye kendi öğrenmesi ile ilgili sorumluluk verilmesine; yani genel olarak 

öğrenci merkezli yaklaĢımların, özellikle de probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ve 

problem çözme yönteminin uygulanmasına bağlıdır. 

AĠHL meslek dersleri kitapları bu bağlamda ele alındığında kitaplarda büyük 

oranda geleneksel yaklaĢımın izlerinin görüldüğü söylenebilir. Nitekim Meslekî 

Arapça dıĢındaki tüm ders kitaplarında öğrenci merkezli etkinliklerden ziyade bilgi 

yükleyen uzun metinler yer almıĢ, iĢlevselliği tartıĢılsa da bu metinlerin kıyısına 

köĢesine yeni yaklaĢımlarla ilgili sınırlı  sayıda bulunan etkinlikler serpiĢtirilmiĢtir. 

Meslekî Arapça ders kitaplarında özellikle gramer konularıyla ilgili 

öğrencilerin yaparak yaĢayarak öğrenebilecekleri eĢleĢtirme, boĢluk doldurma, soru 

cevap, sınıflandırma, sözlükten bulma, Arapça-Türkçe çeviri, cümle tamamlama, 

karıĢık kelimelerden cümle oluĢturma, fiili verilen zamire göre çekimleme, bulmaca, 

fotoğrafla ilgili cümle yazma, karĢılıklı konuĢma etkinlikleri bulunmakta ve kitaplar, 

tamamen bu etkinliklerden oluĢan çalıĢma kitaplarıyla desteklenmektedir. 

Meslekî Arapça dıĢındaki meslek derslerinin kitapları hazırlanırken 

benimsenen genel yaklaĢım Ģu Ģekildedir: Ünitenin ilk sayfasında hazırlık çalıĢmaları 

ya da konu içerikleri ve kavramlar yer almaktadır. Daha sonra konularla ilgili bilgi 

yükleyen düz metinler bulunmaktadır. Bu metinlerin kenarlarına not edelim, 

düĢünelim, araĢtıralım, değerlendirelim, tartıĢalım, yorumlayalım, hatırlayalım adlı 

ya da konuyla ilgili önemli bilgilerin yer aldığı bilgi kutuları; kısmen de fotoğraf ve 

                                                
321 Örnek uygulamalar için bk. Ev, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, 127-
196. 
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kavram haritaları (çoğunlukla doldurulmuĢ) eklenmiĢtir. Ünite sonlarında ortalama 

beĢer tane içerikle ilgili bilgileri ölçen açık uçlu soru, çoktan seçmeli test, doğru 

yanlıĢ, boĢluk doldurma soruları ve bazılarında konuyla ilgili okuma parçası ya da 

kare bulmaca mevcuttur. Ayrıca kitaplarda genellikle alanla ilgili güvenilir kabul 

edilen ana kaynaklar müellifleri ile birlikte tanıtılmıĢtır. Meslekî Arapça dıĢındaki 

hiçbir dersin çalıĢma kitabı bulunmamaktadır. 

Kitaplarda bulunan etkinliklerin iĢlevselliği ile ilgili bazı sorunlar 

bulunmaktadır. Örneğin araĢtıralım adlı kutucuklar metnin baĢında ya da sonunda 

değildir. Konuya ön hazırlık amaçlı verilse baĢta, ev ödevi amaçlı verilse sonda 

olması daha tutarlıdır. Bulunduğu konumdan ders içi etkinlik amaçlı verildiği 

anlaĢılmaktadır. Ancak genel olarak hemen aynı sayfada araĢtırılarak bulunması 

istenen bilgi zaten verilmiĢtir. Ayrıca kitaplarda benimsenen genel tutum tabiri caizse 

öğrencilere balık tutmayı öğretmek değil, balık vermektir. Zira bahsi geçen uzun 

metinlerde problem senaryosu olarak öğrencilerin merakını uyandırabilecek pek çok 

konunun öğrenciler tarafından çözümünün bulunması yerine çözümün ne olduğu 

hakkında bilgi verilmiĢtir. AraĢtırma ödevleri dıĢında etkinliklerde problem çözmeye 

yönelik kayda değer bir bulguyla karĢılaĢılmamıĢtır. Problem senaryosu kriterlerine 

uygun birkaç bulguyla karĢılaĢılsa da devamında problem çözme sürecine dair 

herhangi bir yönerge görülmemiĢtir. Ders kitaplarında karĢılaĢılan problem 

senaryosu niteliğindeki bulgular Ģunlardır: 

“Din araĢtırmalarında herhangi bir dine inananlar mı yoksa hiçbir dine 

inanmayanlar mı daha tarafsız davranabilir?322 “Bir arkadaĢınız hadis olduğu söylenen, 

ancak kaynağı belirtilmeyen bir sözü sosyal medyada paylaĢsa ve herkesin Allah (c.c.) 

rızası için beğenmesini istese ne yapardınız?”323 “On bir yaĢında büluğa ermemiĢ bir 

çocuk Ramazan ayında herkesin gözü önünde su içerse bu tutumundan dolayı bir 

müeyyide uygulanamaz. Ancak aynı çocuk attığı bir taĢla baĢkasının evinin camını 

kırarsa bundan dolayı sorumlu tutulur. Bu iki durumdaki farklılığın sebebi nedir?”324 

“Zekâtın günümüzde yanında kredi kartı bulunan turiste verilip verilemeyeceğin 

hakkında arkadaĢlarınızla tartıĢınız.”325 

                                                
322 Kurt - Aykıt, AİHL Dinler Tarihi Ders Kitabı, 17. 
323 Çakan v.dğr., AİHL Hadis Ders Kitabı, 24. 
324 Çeker v.dğr., AİHL Fıkıh Ders Kitabı, 52. 
325 Çeker v.dğr., AİHL Fıkıh Ders Kitabı, 124. 
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Sonuç olarak ders kitaplarında materyal geliĢtirilirken benimsenen yaklaĢım, 

genel olarak geçmiĢ zamanda ya da yakın tarihte karĢılaĢılmıĢ, bilinen dinî sorunların 

çözülmesine katkı sağlasa da sosyal ve kültürel değiĢimden ve bireysel 

farklılıklardan kaynaklı olarak özellikle gelecekte ortaya çıkabilecek yeni sorunlar 

karĢısında öğrencilerin kendi baĢına nasıl bir tavır takınması gerektiği hakkında bir 

bilinç oluĢturması açısından yetersiz kalacaktır. Bu nedenle söz konusu ders 

kitaplarında öğrencilerin problemlerini çözen uzun bilgiler yerine özün kısaca 

verilmesi, daha sonra sorun çözme sürecinde rehberlik eden yönergelerle öğrencilere 

tecrübe kazandırılması gerektiği kanaatindeyiz. Çünkü ancak bu sayede problem 

çözme ile ilgili tecrübe kazanan öğrencilerin hayatta karĢılaĢacakları yeni ve 

karmaĢık sorunlara karĢı özgüvenli bireyler olarak  yetiĢtirilmesine katkı 

sağlanabilecektir. Bu sebeplerden ötürü AĠHL meslek  dersi kitaplarının problem 

çözme becerisi kazandıracak birer materyal olma niteliğine sahip olmadığı, yani bu 

bakımdan yetersiz olduğu söylenebilir. 
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3. BÖLÜM 

AĠHL MESLEK DERSLERĠNĠN ÖĞRENCĠLERE 

PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ KAZANDIRMASI AÇISINDAN 

DEĞERLENDĠRĠLMESĠ ĠLE ĠLGĠLĠ BULGULAR VE 

YORUMLARI 

AraĢtırmanın bu bölümünde Sivas ili ve ilçelerinde görev yapan 102 meslek 

dersleri öğretmeni ve AĠHL‟de öğrenim gören 682‟si 11. sınıf, 795‟i 12. sınıf  olmak 

üzere toplamda 1477 öğrenciye ait demografik bilgiler ve bu katılımcıların 

uygulanan ölçeklere verdikleri cevaplara yer verilmiĢtir. Bu bağlamda katılımcıların 

demografik özellikleriyle ilgili gerekli bilgiler tablolaĢtırılarak verilmiĢ, ölçek 

maddelerinden her birine verilen cevaplar ve bu cevapların her birine yönelik ayrı 

ayrı değerlendirmeler üzerinde durulmuĢtur. Daha sonra çalıĢmanın alt problemlerine 

cevap bulabilmek amacıyla öğretmenlere uygulanan “Öğretmen Problem Çözme 

Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeği” ve öğrencilere uygulanan “Din Öğretiminde 

Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına Erişim Düzeyi Ölçeği”nden elde edilen 

veriler SPSS 23 paket programı aracılığıyla betimsel yöntemlerle analiz edilmiĢtir.  

Analiz sürecinde öncelikle katılımcıların uygulanan ölçeklerin bütününden ve 

alt boyutlarından aldıkları puan ortalamaları hesaplanmıĢ, ortalamaların düĢük, orta, 

yüksek, çok yüksek Ģeklinde düzeyleri belirlenmiĢ, öğretmen ve öğrencilerin ölçek 

puanlarının demografik değiĢkenlerin etkisine bağlı olarak anlamlı Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını saptamak için kategori sayısına göre Bağımsız Gruplar t Testi ya da 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢ, değiĢkenler arası iliĢkilerin anlamlı 

olup olmadığı Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı tekniği ile 

gerçekleĢtirilmiĢ, elde edilen bulgular tablolar halinde sunularak yorumları yapılmıĢ 

ve yapılan analizler daha önceki araĢtırmalarla karĢılaĢtırılmıĢtır. Ölçeklerin normal 

dağılıp dağılmadığını saptamak amacıyla Kolmogorov Smirnov normallik testinden, 

çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) değerlerinden faydalanılmıĢtır. Anlamlılık 

düzeyi ise 0.05 olarak kabul edilmiĢ. 
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1. KONU ĠLE ĠLGĠLĠ ÖĞRETMENLERE UYGULANAN ANKETE 

VERĠLEN CEVAPLAR VE YORUMLARI 

1.1. Öğretmenlere Ait KiĢisel Bilgiler 

Tablo 18: AĠHL Meslek Dersleri Öğretmenlerinin Cinsiyete Göre 

Dağılımları 

Cinsiyet N % Toplam 

Erkek 

Kadın 

Kayıp veri 

58 

43 

1 

56.8 

42.2 

1.0 

 

102 

Sivas Ġl Millî Eğitim Müdürlüğünden 2018 yılı Mayıs ayında dilekçe 

karĢılığında alınan sayısal bilgilere göre Sivas ili ve ilçelerinde AĠHL meslek dersleri 

öğretmeni sayısı 66 erkek, 45 kadın olmak üzere toplamda 111‟dir. AraĢtırma 

kapsamında bu öğretmenlerin %97.2‟sine mukabil gelen 108‟ine bizzat ulaĢılmıĢ, 

ancak öğretmenlerin 6‟sının eksik ya da özensiz cevap vermelerinden dolayı 102 

(%91.8) öğretmen örnekleme dahil edilmiĢtir. Tabloda da görüldüğü üzere bu 

öğretmenlerden 58‟i (%56.8) erkek, 43‟ü (%42.2) kadındır. Öğretmenlerden 1‟i 

(%1.0) ise ankette bu değiĢkenle ilgili yer alan kısmı boĢ bırakmıĢtır. Kadın 

öğretmen sayısının erkek öğretmen sayısından az olmasının nedeni geçmiĢ yıllarda 

ilahiyat fakültelerinden mezun olanların çoğunun erkek olması dolayısıyla hizmet 

süresi arttıkça erkek öğretmen oranının da artmasıdır. 

Tablo 19: AĠHL Meslek Dersleri Öğretmenlerinin Mesleklerinden Memnun 

Olma Durumuna Göre Dağılımları 

 

 

Mesleğinizden memnun 

musunuz? 

Memnuniyet 

Durumu 

N % 

Evet 

Kısmen 

Hayır 

Kayıp veri 

90 

11 

- 

1 

88.2 

10.8 

- 

1.0 

Toplam 102 100 

Tabloda da görüldüğü üzere katılımcı öğretmenlerin %88.2‟si 

“Mesleğinizden memnun musunuz” sorusuna evet, %10.8‟i kısmen cevabı vermiĢtir. 
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1 (%1.0) kiĢi sorunun cevabını boĢ bırakmıĢtır. Soruya hayır cevabı veren öğretmen 

bulunmamaktadır. Meslek dersi öğretmenlerinin mesleğini severek ve isteyerek 

yapması performanslarına etki edeceği için bu durum olumlu olarak 

değerlendirilebilir. 

Tablo 20: AĠHL Meslek Dersleri Öğretmenlerinin Mezuniyet Durumuna 

Göre Dağılımları 

 

 

 

 

Mezuniyetiniz? 

Mezuniyet Durumu N % 

Yüksek Ġslâm Enstitüsü 

Önlisans + ĠLĠTAM 

Yurt DıĢı Ġlahiyat 

Ġlahiyat Lisans 

Yüksek Lisans 

Doktora 

Kayıp veri 

2 

2 

1 

78 

18 

- 

1 

2.0 

2.0 

1.0 

76.5 

17.6 

- 

1.0 

Toplam 102 100 

Tabloda da görüldüğü üzere katılımcı öğretmenlerin %2.0‟si yüksek Ġslâm 

enstitüsü, %2.0‟si Önlisans+ĠLĠTAM, %1.0‟i yurt dıĢı ilahiyat, %76.5‟i ilahiyat 

lisans, %17.6‟sı yüksek lisans mezunudur. Katılımcılardan biri soruyu boĢ 

bırakmıĢtır ve katılımcılar arasında doktoralı öğretmen bulunmamaktadır.   

Tablo 21: AĠHL Meslek Dersleri Öğretmenlerinin Hizmet Süresine Göre 

Dağılımları 

 

 

 

 

Hizmet süreniz? 

Hizmet Süresi N % 

1-5 yıl arası 

6-10 yıl arası 

11-15 yıl arası 

16-20 yıl arası 

21-25 yıl arası 

26 ve üzeri 

Kayıp veri 

37 

20 

5 

6 

11 

21 

2 

36.3 

19.6 

4.9 

5.9 

10.8 

20.6 

2.0 

Toplam 102 100 

Tabloda da görüldüğü üzere katılımcı öğretmenlerin %36.3‟ünün kıdem yılı1-

5 yıl arası, %19.6‟sının 6-10 yıl arası, %4.9‟unun 11-15 yıl arası, %5.9‟unun 16-20 
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yıl arası, %10.8‟inin 21-25 yıl arası, %20.6‟sının 26 yıl ve üzeridir. Bunların dıĢında 

kalan 2 öğretmen soruya yanıt vermemiĢtir. 

Tablo 22: AĠHL Meslek Dersleri Öğretmenlerinin Formasyon Derslerini 

Alma ġekline Göre Dağılımları 

 

 

 

Pedagojik formasyon 

derslerini nasıl aldınız? 

Formasyon durumu N % 

Formasyonum Yok 

Lisansta 

Lisans artı bir yıl 

Hizmet içi eğitimde 

Kayıp veri 

2 

70 

24 

3 

3 

2.0 

68.6 

23.5 

2.9 

2.9 

Toplam 102 100 

Tabloda da görüldüğü üzere “Pedagojik formasyon derslerini nasıl aldınız?” 

sorusuna katılımcı öğretmenlerin  %2.0‟si formasyonum yok,  %68.6‟sı lisansta, 

%23.5‟i lisans artı bir yıl, %2.9‟u hizmet içi eğitimde cevabı vermiĢtir. 3 kiĢi soruyu 

boĢ bırakmıĢtır. 

Tablo 23: AĠHL Meslek Dersleri Öğretmenlerinin Formasyon Derslerinin 

Verimliliği Hakkındaki DüĢüncelerine Göre Dağılımları 

 

 

 

Aldığınız formasyon derslerinin verimliliği 

hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

DüĢünce N % 

Verimsizdi 

Çok az verimliydi 

Biraz verimliydi 

Oldukça verimliydi 

Çok verimliydi 

Kayıp veri 

9 

6 

39 

38 

8 

2 

8.8 

5.9 

38.2 

37.3 

7.8 

2.0 

Toplam 102 100 

Tabloda da görüldüğü üzere “Aldığınız formasyon derslerinin verimliliği 

hakkında ne düĢünüyorsunuz?” sorusuna AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin %8.8‟i 

verimsizdi, %5.9‟u çok az verimliydi, %38.2‟si biraz verimliydi, %37.3‟ü oldukça 

verimliydi, %7.8‟i çok verimliydi cevabı vermiĢtir. 2 kiĢi soruyu boĢ bırakmıĢtır. 

Öğretmenlerin bazıları her ne kadar dersler verimli de olsa hızlandırılmıĢ programla 

kısa sürede verilen derslerin beklentiyi karĢılamadığına dair sorunun kenarına not 

düĢmüĢtür. 
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Tablo 24: AĠHL Meslek Dersleri Öğretmenlerinin 2017-2018 Öğretim 

Yılında Okuttukları Derslere ve Girdikleri Ders Sayısına Göre Dağılımları 

 

 

 

 

 

 

 

Meslek derslerini okutma 

durumunuz nedir? 

 

Meslek Dersleri 

Evet 2017-2018 

Girilen 

Ders Sayısı 

Sayı 

N % N % 

Kur’an-Kerim 

Meslekî Arapça 

Temel Dinî Bilgiler 

Siyer 

Fıkıh 

Tefsir 

Dinler Tarihi 

Hadis 

Akaid 

Kelâm 

Hitâbet ve Meslekî Uygulama 

Ġslâm Kültür ve Medeniyeti 

87 

68 

43 

40 

41 

33 

27 

36 

33 

29 

37 

24 

85.3 

66.7 

42.2 

39.2 

40.2 

32.4 

26.5 

35.3 

32.4 

28.4 

36.3 

23.5 

1 tane 

2 tane 

3 tane 

4 tane 

5 tane 

6 tane 

7 tane 

8 tane 

9 tane 

10 tane 

11 tane 

12 tane 

11 

8 

27 

18 

9 

12 

11 

5 

2 

4 

2 

3 

10.8 

7.8 

16.7 

17.6 

8.8 

11.8 

10.8 

4.9 

2.0 

3.9 

2.0 

2.9 

Meslek dersi öğretmenlerinin girebilecekleri ders çeĢitliliği oldukça fazladır. 

Bu öğretmenlerin meslek derslerinin dıĢında girdiği seçmeli dersler de 

bulunmaktadır. Tabloda da görüldüğü gibi AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin 

%47.05‟i beĢ ve üzerinde farklı derse girmektedir. Sadece 1 ve 2 farklı derse giren 

öğretmenlerin çoğunluğunun da idarecilik görevi bulunmaktadır. Bu bulgulardan 

hareketle AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin fazla sayıda derse giriyor 

olmalarının onları hazırlık ve planlama gibi faaliyetlerde oldukça zorladığı 

öngörülebilmektedir. Bu durumun derslerin verimliliğini de etkileyeceği aĢikardır. 

1.2. Alt Problemlerle Ġlgili Bulgular ve Yorumları 

AraĢtırmada öğretmenlere 17 maddeden oluĢan “Öğretmen Problem Çözme 

Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeği” uygulanmıĢtır. Uygulama tüm okullarda 

bizzat tarafımızdan yapılmıĢtır. Uygulamaya baĢlamadan önce öğretmenlere ölçek 

sorularına cevap verirken meslek derslerindeki tutum ve davranıĢlarını temel almaları 

gerektiği dikkat çekici bir Ģekilde hatırlatılmıĢ, sorulara doğru ve samimi cevap 

vermelerinin önemi üzerinde durulmuĢtur. Uygulamada ölçek soruları, herhangi bir 

yönlendirmeye mahal vermemek için karıĢık olarak verilmiĢ, ancak maddeler analiz 

edilirken aynı alt boyutta bulunanlar bir araya toplanmıĢtır.   
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Bu bölümde ölçekte bulunan 17 maddenin her birine verilen cevaplar aĢağıda 

yer alan tablolarla gösterilmiĢ, gerekli değerlendirmeler yapılmıĢ, ölçekten alınan 

toplam puanlar ve akabinde öğretmenlerin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterlik algıları ile bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢki çeĢitli testler aracılığıyla 

analiz edilmiĢtir.  

1.2.1. Ölçeğin 1. Alt Boyutu ile Ġlgili Maddelere Verilen Cevaplar ve 

Yorumları (Doğru YaklaĢımı Benimsetme) 

AĢağıdaki dokuz tabloda “AİHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem 

durumunda doğru yaklaşımı benimsetme yeterliği nedir?” alt problemine yönelik 

maddelere öğretmenlerin verdiği cevaplar ele alınmıĢtır. 

Tablo 25: Öğrencilerin sorunlarıyla ilgilenerek onlara örnek olmaya çalıĢma 

konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencilerin sorunlarıyla ilgilenerek onlara 

örnek olmaya çalıĢırım. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

1 

1 

4 

54 

35 

7 

102 

1.0 

1.0 

3.9 

52.9 

34.3 

6.9 

100 

 

 

 

4.27 

 

 

 

.691 

 

 

 

Çok 

Yüksek 

 

Tablo incelendiğinde “Öğrencilerin sorunlarıyla ilgilenerek onlara örnek 

olmaya çalıĢırım.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 1‟inin 

(%1.0) yetersizim, 1‟inin (%1.0) çok az yeterliyim, 4‟ünün (%3.9) biraz yeterliyim, 

54‟ünün (%52.9) oldukça yeterliyim, 35‟inin (%34.3) çok yeterliyim cevabı verdiği, 

7‟sinin (%6.9) soruyu boĢ bıraktığı, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin 

tamamının ortalamasının (= 4.27) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencilerin sorunlarıyla ilgilenerek onlara örnek olmaya 

çalıĢma” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının toplamda 89 

(%87.2) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da 

biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 13 (%12.8)‟tür. 
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Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konuda ortalamalarının çok 

yüksek olduğu söylenebilir.  

Öğretmenlerin bu durumunun model alma eğiliminde olan lise öğrencilerini 

olumlu yönde etkileyeceği düĢünülebilir. Zira lise öğrencileri genel olarak ergenlik 

döneminde bulunmaktadır. Daha önce de ifade edildiği gibi bu dönemin 

özelliklerinden biri baĢkalarıyla özdeĢleĢme ve onları model alma eğilimidir.
326

 

Bundan ötürü öğrencilerin karĢılarında problem çözme konusunda olumlu örnek 

teĢkil eden somut bir modelin bulunması önem arz etmektedir. 

Tablo 26: Öğrencilerin sorunlarını kendisi çözmek yerine onlara çözüm için 

yol gösterme tercihine göre öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencilerin sorunlarını kendim çözmek yerine 

onlara çözüm için yol gösteririm. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

3 

18 

66 

15 

- 

102 

- 

2.9 

17.6 

64.7 

14.7 

- 

100 

 

 

 

3.91 

 

 

 

.661 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencilerin sorunlarını kendim çözmek yerine onlara 

çözüm için yol gösteririm.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 

3‟ünün (%2.9) çok az yeterliyim, 18‟inin (%17.6) biraz yeterliyim, 66‟sının (%64.7) 

oldukça yeterliyim, 15‟inin (%14.7) çok yeterliyim cevabı verdiği, AĠHL meslek 

dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 3.91) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencilerin sorunlarını kendisi çözmek yerine onlara 

çözüm için yol gösterme” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının 

toplamda 81 (%79.4) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, 

çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünenlerin sayısı 21 (%20.6)‟dir. Elde edilen 

bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu 

söylenebilir. 

                                                
326 Eric Hazen v.dğr., “Adolescent Psychological Development: A Review”, Pediatrics in Review 29/5 (2008): 
163. 
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Problem çözme becerisinin öğrencilere kazandırılabilmesi için öğrenme 

sorumluluğu daha çok öğrencilerde olmalı,
327

 öğrencilerin kendi sorunlarının güçleri 

oranında kendilerince çözülmesine imkan verilmelidir. Zira belli bir döneme kadar 

her Ģeyi hazır bulan, sorunları baĢkalarınca çözülen bireyler kendi baĢlarına 

kaldıklarında ve daha önce karĢılaĢmadıkları bir sorunla yüzleĢtiklerinde özgüvensiz 

olabilecekleri için bocalayabilirler. Bu sebeple tabiri caizse öğrencilere balık vermek 

yerine balık tutmayı öğretmek gerekmektedir. Bu minvalde derslerde öğrenciler için 

çok kolay olmayan onları biraz zorlayan problem çözmeye yönelik sorumluluklar 

verilebilir. Problemin öğrencilerin seviyesine göre aĢırı derecede zor olması onu alt 

edebileceklerine dair güven kaybına yol açabileceği için uygun değildir. 

Tablo 27: Öğrencileri problemin çözümüyle ilgili fikirlerini çekinmeden 

ifade etmeye teĢvik etme konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencileri problemin çözümüyle ilgili fikirlerini 

çekinmeden ifade etmeye teĢvik ederim. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

2 

5 

41 

53 

1 

102 

- 

2.0 

4.9 

40.2 

52.0 

1.0 

100 

 

 

 

4.43 

 

 

 

.684 

 

 

 

 

 

 

Çok 

yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencileri problemin çözümüyle ilgili fikirlerini 

çekinmeden ifade etmeye teĢvik ederim.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 

katılımcıdan 2‟sinin (%2.0) çok az yeterliyim, 5‟inin (%4.9) biraz yeterliyim, 41‟inin 

(%40.2) oldukça yeterliyim, 53‟ünün (%52.0) çok yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin 

(%1.0) soruyu boĢ bıraktığı, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının 

ortalamasının (= 4.43) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencileri problemin çözümüyle ilgili fikirlerini 

çekinmeden ifade etmeye teĢvik etme” konusunda kendisini yeterli hisseden 

katılımcı sayısının toplamda 94 (%92.2) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini 

yetersiz hisseden, çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ 

                                                
327 Hmelo - Silver, “Problem-Based Learning: What and How Do Students Learn?”, 236. 
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bırakanların sayısı 8 (%7.8)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu 

konudaki ortalamasının çok yüksek olduğu söylenebilir. 

Eğitim öğretimde kendine güvenli bireyler yetiĢtirilebilmesi için öğrenciler, 

yanlıĢ düĢünceler ifade etse de rencide edilmemeli, fikirlerini açıkça söyleyebilmeleri 

için cesaretlendirilmelidir. Sorun çözümü konusunda da beyin fırtınası gibi 

yöntemlerle öğrencilerin fikirlerinin alınması oldukça önem arz etmektedir. Nitekim 

bu fikirler, doğru olmasa da en iyi çözüm yolunun bulunabilmesi için ipucu iĢlevi 

görebilir. 

Tablo 28: Öğrencileri sorunlar hakkında enine boyuna düĢünmeye teĢvik 

etme konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencileri sorunlar hakkında enine boyuna 

düĢünmeye teĢvik ederim. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

- 

12 

51 

38 

1 

102 

- 

- 

11.8 

50.0 

37.3 

1.0 

100 

 

 

 

4.25 

 

 

 

.658 

 

 

 

Çok 

yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencileri sorunlar hakkında enine boyuna 

düĢünmeye teĢvik ederim.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 

12‟sinin (%11.8) biraz yeterliyim, 51‟inin (%50.0) oldukça yeterliyim, 38‟inin 

(%37.3) çok yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) soruyu boĢ bıraktığı, AĠHL 

meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 4.25) olduğu 

görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencileri sorunlar hakkında enine boyuna düĢünmeye 

teĢvik etme” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının toplamda 89 

(%87.3) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da 

biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 13 (%12.7)‟tür. 

Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının çok 

yüksek olduğu söylenebilir. 

Problem çözme becerisi kazanmıĢ bireylerden bir sorunla karĢılaĢmaları 

durumunda detaylı bir Ģekilde düĢünerek acele etmeden nasıl bir yol izleyeceğine 
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karar vermesi beklenir. Dolayısıyla öğretmenlerin beceriyi kazandırabilmeleri için 

öğrencileri günlük hayatta karĢılaĢılan ya da karĢılaĢılması muhtemel sorunlarla ilgili 

olarak düĢünmeye teĢvik etmesi gerekmektedir.
328

 

Tablo 29: Öğrencileri problem durumunda soğukkanlı olmaya teĢvik etme 

konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencileri problem durumunda soğukkanlı 

olmaya teĢvik ederim. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

3 

21 

52 

25 

1 

102 

- 

2.9 

20.6 

51.0 

24.5 

1.0 

100 

 

 

 

3.98 

 

 

 

.761 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencileri problem durumunda soğukkanlı olmaya 

teĢvik ederim.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 3‟ünün 

(%2.9) çok az yeterliyim, 21‟inin (%20.6) biraz yeterliyim, 52‟sinin (%51.0) oldukça 

yeterliyim, 25‟inin (%24.5) çok yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) soruyu boĢ 

bıraktığı, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 3.98) 

olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencileri problem durumunda soğukkanlı olmaya teĢvik 

etme” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının toplamda 77 (%75.5) 

olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da biraz 

yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 25 (%24.5)‟tir. Elde 

edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının yüksek 

olduğu söylenebilir. 

Problem durumunda soğukkanlı olmak ve sabırlı davranmakla problem 

çözme arasında anlamlı iliĢkiler bulunduğunu ifade etmek mümkündür. Zira birey, 

karamsar bir kiĢiliğe sahipse karĢılaĢtığı basit bir sorunu bile büyütür ve sorunla baĢ 

etmek için cesaretini yitirebilir. Soğukkanlı ve sabırlı bir kiĢiliğe sahip olan birey ise 

problem durumunda sağduyulu davranarak duygularını kontrol altında tutar, böylece 

                                                
328 Bk. Sabahat Taylan, Heppner’in Problem Çözme Envanterinin Uyarlama, Güvenirlik ve Geçerlik Çalışmaları 
(Yüksek Lisans Tezi, Ankara Üniversitesi, 1990), 3. 
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ne yapması gerektiğine daha iyi odaklanabilir. O halde öğrencilere problem çözme 

becerisinin kazandırılabilmesi için duygularını fark etme, değerlendirme ve 

nihayetinde duyuĢsal tepkilerini kontrol altına alma konusunda öğretmenler 

tarafından destek verilmelidir.
329

 

Tablo 30: Öğrencileri toplumsal sorunlara duyarlı olmaya teĢvik etme 

konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencileri toplumsal sorunlara duyarlı 

olmaya teĢvik ederim. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

1 

3 

44 

53 

1 

102 

- 

1.0 

2.9 

43.1 

52.0 

1.0 

100 

 

 

 

4.47 

 

 

 

.609 

 

 

 

Çok 
yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencileri toplumsal sorunlara duyarlı olmaya teĢvik 

ederim.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 1‟inin (%1.0) çok az 

yeterliyim, 3‟ünün (%2.9) biraz yeterliyim, 44‟ünün (%43.1) oldukça yeterliyim, 

53‟ünün (%52.0) çok yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) soruyu boĢ bıraktığı, 

AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 4.47) olduğu 

görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencileri toplumsal sorunlara duyarlı olmaya teĢvik 

etme” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının toplamda 97 (%95.1) 

olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da biraz 

yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 5 (%4.9)‟tir. Elde edilen 

bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının çok yüksek olduğu 

söylenebilir. 

Öğrencilere problem çözme becerisi kazandırmak elbette önemlidir. Ancak 

bu beceriyi toplumun yararına kullanmaya istekli bireyler yetiĢtirmekte bir o kadar 

önemlidir. Çünkü sadece bireysel sorunlarıyla ilgilenen, sosyal sorunlara duyarsız 

kalan bireylerin yaygın olduğu bir toplumda çözülmesi beklenen pek çok sorun 

                                                
329 Bk. Elanur Yılmaz Karabulutlu v.dğr., “Öğrencilerin Duygusal Zeka Düzeyleri ile Problem Çözme Becerileri 
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olacak ve huzur kalmayacaktır. Dolayısıyla öğrencilerin dinî öğretiler aracılığıyla 

toplumla bütünleĢmesi sağlanmalıdır. Zira bu manevî duyguların etkisinin azaldığı 

toplumlarda hızlı bir yozlaĢma ve sosyal çözülmenin baĢ gösterdiği bilinmektedir.
330

 

Bu sebeplerden  ötürü meslek dersleri öğretmenlerinin toplumsal birlik beraberliği, 

yardımlaĢma ve dayanıĢma davranıĢlarını içselleĢtiren vatansever öğrenciler 

yetiĢtirmeyi kendilerine temel amaç edinmeleri büyük bir önem arz etmektedir. 

Tablo 31: Öğrencilerin olaylar hakkında sebep sonuç iliĢkisi kurabilmelerine 

yardımcı olma konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencilerin olaylar hakkında sebep sonuç iliĢkisi 

kurabilmelerine yardımcı olurum. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

- 

9 

58 

35 

- 

102 

- 

- 

8.8 

56.9 

34.3 

 

100 

 

 

 

4.25 

 

 

 

.608 

 

 

 

Çok 
yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencilerin olaylar hakkında sebep sonuç iliĢkisi 

kurabilmelerine yardımcı olurum.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 

katılımcıdan 9‟unun (%8.8) biraz yeterliyim, 58‟inin (%56.9) oldukça yeterliyim, 

35‟inin (%34.3) çok yeterliyim cevabı verdiği,  AĠHL meslek dersleri 

öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 4.25) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencilerin olaylar hakkında sebep sonuç iliĢkisi 

kurabilmelerine yardımcı olma” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı 

sayısının toplamda 93 (%91.2) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz 

hisseden, çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların 

sayısı 9 (%8.8)‟dur. Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki 

ortalamasının çok yüksek olduğu söylenebilir. 

Sebep sonuç iliĢkisi kurabilen  bireylerin yetiĢtirilmesi sorunların kaynağının 

bulunabilmesi ya da sorunu çözmek maksadıyla yapılanların sonucunda neler 

olabileceğinin önceden kestirilebilmesi, böylece doğru çözüm yolunun bulunabilmesi 

için oldukça önemlidir. Problem durumunda benimsenmesi istenilen düĢünen 
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yaklaĢıma göre de bireyin alternatif çözüm yollarının sonuçlarını ölçüp tartması ve 

karĢılaĢtırmalar yapması beklenir.
331

 Bu sebeplerden ötürü AĠHL meslek dersleri 

öğretmenlerinin öğrencileri yaĢanmıĢ ya da yaĢanması muhtemel olan olayların 

sebep ve sonuçları hakkında düĢünmeye teĢvik etmelerinin problem çözme becerisi 

kazandırabilmeleri için önemli olduğu söylenebilir. 

Tablo 32: Öğrencileri problemin çözümü hakkında akıl yürütmeye teĢvik 

etme konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencileri problemin çözümü hakkında akıl 

yürütmeye teĢvik ederim. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

2 

8 

53 

38 

1 

102 

- 

2.0 

7.8 

52.0 

37.3 

1.0 

100 

 

 

 

4.25 

 

 

 

.687 

 

 

 

Çok 
yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencileri problemin çözümü hakkında akıl 

yürütmeye teĢvik ederim.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 

2‟sinin (%2.0) çok az yeterliyim, 8‟inin (%7.8) biraz yeterliyim, 53‟ünün (%52.0) 

oldukça yeterliyim, 38‟inin (%37.3) çok yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) 

soruyu boĢ bıraktığı, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının 

(= 4.25) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencileri problemin çözümü hakkında akıl yürütmeye 

teĢvik etme” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının toplamda 91 

(%89.3) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da 

biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 11 (%10.7)‟dir. 

Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının çok 

yüksek olduğu söylenebilir. 

Problem çözme süreci zihinsel birçok faaliyetin iĢlevsel olmasını 

gerektirmektedir. Zira problem çözme süreci ilk olarak zihinsel aktivitelerle 

baĢlamaktadır. Bireyin bu süreçte amacına ulaĢabilmesi için akılcı çözüm yolları 
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bulabilmesi, bunun için de tümevarım, tümdengelim, analoji gibi akıl yürütme 

yöntemlerine hâkim olması,
332

 kıyaslama ve değerlendirme yapabilecek niteliklere 

sahip olması önem arz etmektedir. Bu sebeplerden ötürü AĠHL meslek dersleri 

öğretmenlerinin öğrencileri yaĢanmıĢ ya da yaĢanması muhtemel olan olaylar 

hakkında akıl yürütmeye teĢvik etmeleri problem çözme becerisi kazandırabilmeleri 

için önemli bir tutumdur. 

Tablo 33: Öğrencileri karmaĢık bir problemi parçalara ayırarak adım adım 

çözmeye teĢvik etme konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencileri karmaĢık bir problemi parçalara 

ayırarak adım adım çözmeye teĢvik ederim. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

1 

5 

19 

54 

22 

1 

102 

1.0 

4.9 

18.6 

52.9 

21.6 

1.0 

100 

 

 

 

3.90 

 

 

 

.830 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencileri karmaĢık bir problemi parçalara ayırarak 

adım adım çözmeye teĢvik ederim.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 

katılımcıdan 1‟inin (%1.0) yetersizim, 5‟inin (%4.9) çok az yeterliyim, 19‟unun 

(%18.6) biraz yeterliyim, 54‟ünün (%52.9) oldukça yeterliyim, 22‟sinin (%21.6) çok 

yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) soruyu boĢ bıraktığı, AĠHL meslek dersleri 

öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 3.90) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencileri karmaĢık bir problemi parçalara ayırarak adım 

adım çözmeye teĢvik etme” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının 

toplamda 76 (%74.5) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, 

çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 26 

(%25.5)‟dır. Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki 

ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Problem durumunda planlı hareket etmek problem çözme sürecinde 

sergilenen doğru bir yaklaĢım tarzıdır. Özellikle aĢılması güç, yani karmaĢık 

problemlerin çözümünün zor olması dolayısıyla bireyin çözüm için planlı davranarak 
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aĢama aĢama hareket etmesi gerekir. Dolayısıyla problem çözme becerisinin 

kazandırılması için AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin öğrencilere problem 

durumuna planlı yaklaĢımı benimsetmesi elzemdir. Bu amaca ulaĢmak için 

öğretmenlerin öğrencilere plan yapmaya uygun bireysel ya da grupla iĢbirliği halinde 

çalıĢabilecekleri problem senaryoları içeren sorumluluklar vermesi, öğrencilerin 

sorunu çözmek için planlı hareket etmelerini sağlaması, onları gözlemleyerek 

gereken durumlarda müdahale etmesi yerinde bir tutum olabilir. 

1.2.2. Ölçeğin 2. Alt Boyutu ile Ġlgili Maddelere Verilen Cevaplar ve 

Yorumları (Ġlgili Yöntemi Derste Kullanma) 

AĢağıdaki beĢ tabloda “AİHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme 

becerisi kazandırma ile ilgili yöntemi derste kullanma yeterliği nedir?” alt 

problemine yönelik maddelere öğretmenlerin verdiği cevaplar ele alınmıĢtır. 

Tablo 34: Problem senaryosunun öğrencilere sunulması için farklı 

materyalleri kullanma konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Problem senaryosunun öğrencilere sunulması 

için farklı materyalleri kullanırım. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

1 

4 

35 

55 

6 

1 

102 

1.0 

3.9 

34.3 

53.9 

5.9 

1.0 

100 

 

 

 

3.60 

 

 

 

.708 

 

 

 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Problem senaryosunun öğrencilere sunulması için 

farklı materyalleri kullanırım.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 

katılımcıdan 1‟inin (%1.0) yetersizim, 4‟ünün (%3.9) çok az yeterliyim, 35‟inin 

(%34.3) biraz yeterliyim, 55‟inin (%53.9) oldukça yeterliyim, 6‟sının (%5.9) çok 

yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) soruyu boĢ bıraktığı, AĠHL meslek dersleri 

öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 3.60) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Problem senaryosunun öğrencilere sunulması için farklı 

materyalleri kullanma” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının 

toplamda 61 (%59.8) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, 
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çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 41 

(%60.2)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki 

ortalamasının ortanın biraz üzerinde yüksek olduğu söylenebilir. 

Problem senaryoları, probleme dayalı öğrenme ve problem çözme 

yönteminde eğitim sürecinin baĢında sunulan dersin konusuyla ilgili günlük hayatta 

yaĢanmıĢ ya da yaĢanması muhtemel olan sorunları içeren öğretim materyalleridir.
333

 

Öğretmenlerin dersi günlük hayatla iliĢkilendirebilmeleri için mevcut konuyla ilgili 

yaĢanmıĢ ya da yaĢanması muhtemel örnek olay vb nitelikteki sorunu resim, video, 

slayt gösterisi, gazete haberi, kitap ya da dergi gibi farklı materyaller aracılığıyla 

sınıf ortamına taĢıyabilmesi gerekmektedir. Öğretmenlerin problem senaryolarını 

farklı materyallerle sınıfa taĢıyabilmeleri konuya dikkat çekerek derse olan ilgiyi 

artıracağı için de ayrıca önem arz etmektedir. 

Tablo 35: Öğrencilerin problemi çözmek için seçilen yöntemi baĢarılı bir 

Ģekilde uygulamalarına yardımcı olma konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencilerin problemi çözmek için seçilen 

yöntemi baĢarılı bir Ģekilde uygulamalarına 

yardımcı olurum. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

3 

22 

56 

21 

- 

102 

- 

2.9 

21.6 

54.9 

20.6 

- 

100 

 

 

 

3.93 

 

 

 

.734 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencilerin problemi çözmek için seçilen yöntemi 

baĢarılı bir Ģekilde uygulamalarına yardımcı olurum.” Ģeklindeki yeterlik maddesine 

toplam 102 katılımcıdan 3‟ünün (%2.9) çok az yeterliyim, 22‟sinin (%21.6) biraz 

yeterliyim, 56‟sının (%54.9) oldukça yeterliyim, 21‟inin (%20.6) çok yeterliyim 

cevabı verdiği, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 

3.93) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencilerin problemi çözmek için seçilen yöntemi baĢarılı 

bir Ģekilde uygulamalarına yardımcı olma” konusunda kendisini yeterli hisseden 
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katılımcı sayısının toplamda 77 (%75.5) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini 

yetersiz hisseden, çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 25 (%24.5)‟tir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin 

bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının benimsendiği sınıflarda öğretmen 

bilgi aktaran değil öğrencinin bilgiye ulaĢmasına ya da baĢka bir ifadeyle sorunu 

çözmesine rehberlik eden bir yönlendirici niteliğindedir.
334

 Bu süreçte öğretmenin 

gerekli ipuçları ve yönlendirmelerle öğrencilere yardım etmesi, ancak cevabı ya da 

sorunun çözümünü öğrencilerin kendilerine buldurması problem çözme becerisi 

kazandırması için oldukça önemlidir. 

Tablo 36: Öğrencilerin kendilerini ve arkadaĢlarını problem çözme açısından 

değerlendirebilecekleri formlar (rubrikler) oluĢturma konusunda öğretmenlerin 

görüĢleri 

Öğrencilerin kendilerini ve arkadaĢlarını problem 

çözme açısından değerlendirebilecekleri formlar 

(rubrikler) oluĢtururum. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

9 

23 

44 

22 

3 

1 

102 

8.8 

22.5 

43.1 

21.6 

2.9 

1.0 

100 

 

 

 

2.87 

 

 

 

.955 

 

 

 

Orta 

Tablo incelendiğinde “Öğrencilerin kendilerini ve arkadaĢlarını problem 

çözme açısından değerlendirebilecekleri formlar (rubrikler) oluĢtururum.” Ģeklindeki 

yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 9‟unun (%8.8) yetersizim, 23‟ünün 

(%22.5) çok az yeterliyim, 44‟ünün (%43.1) biraz yeterliyim, 22‟sinin (%21.6) 

oldukça yeterliyim, 3‟ünün (%2.9) çok yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) 

soruyu boĢ bıraktığı, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının 

(= 2.87) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencilerin kendilerini ve arkadaĢlarını problem çözme 

açısından değerlendirebilecekleri formlar (rubrikler) oluĢturma” konusunda kendisini 
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yeterli hisseden katılımcı sayısının toplamda 25 (%24.5) olduğu görülmektedir. Bu 

konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünen ve 

soruyu boĢ bırakanların sayısı 77 (%75.5)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının orta düzeyde olduğu söylenebilir. 

Günümüzde benimsenen eğitim öğretim yaklaĢımlarına göre öğrencilere de 

kendilerinin ve akranlarının değerlendirilmesinin sorumluluğu verilmelidir. Bu 

anlayıĢ, problem çözme becerisinin geliĢmesi için de önemlidir. Çünkü problem 

çözme becerisi kazanan bir bireyin öz değerlendirme yapabilmesi, sorun çözümü ile 

ilgili yapılanların neticesinde hedefe ne düzeyde eriĢebildiği, nerelerde 

eksikliklerinin olduğu gibi konularda değerlendirmede bulunabilmesi beklenir.
335

 

Tablo 37: Derslerinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımını baĢarılı bir 

Ģekilde uygulama konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Derslerimde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımını 

baĢarılı bir Ģekilde uygularım. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

2 

1 

25 

57 

16 

1 

102 

2.0 

1.0 

24.5 

55.9 

15.7 

1.0 

100 

 

 

 

3.83 

 

 

 

.775 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Derslerimde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımını 

baĢarılı bir Ģekilde uygularım.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 

katılımcıdan 2‟sinin (2.0) yetersizim, 1‟inin (%1.0) çok az yeterliyim, 25‟inin 

(%24.5) biraz yeterliyim, 57‟sinin (%55.9) oldukça yeterliyim, 16‟sının (%15.7) çok 

yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) soruyu boĢ bıraktığı, AĠHL meslek dersleri 

öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 3.83) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Derslerinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımını baĢarılı 

bir Ģekilde uygulama” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının 

toplamda 73 (%71.6) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, 

çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 29 
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(%28.4)‟dur. Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki 

ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Daha önce de ifade edildiği gibi yapılandırmacı yaklaĢımın özü olarak bilinen 

probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının derslerde uygulanmasının sorun çözme 

becerisinin kazandırılmasında önemli bir rolü bulunmaktadır.
336

 Ancak Ģunu da 

belirtmek gerekirse meslek dersleri öğretmenleri bu konuda kendilerini her ne kadar 

yeterli olarak görse de ölçeğin uygulanması sürecinde böyle bir izlenim 

vermemiĢlerdir. Zira birçoğu bu maddeyle ilgili soruya gelince yaklaĢımı bilmediğini 

gösteren tavırlar sergilemiĢtir. Örneğin ilgili maddeyi okuyunca anlamadığını belli 

eden bir tepki ile duraksayıp sonra iĢaretleyenler ve bu yaklaĢımın ne anlama 

geldiğini soranlar olmuĢtur. 

Tablo 38: Derslerinde problem çözme yöntemini baĢarılı bir Ģekilde 

uygulama konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Derslerimde problem çözme yöntemini 

baĢarılı bir Ģekilde uygularım. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

1 

3 

19 

55 

24 

- 

102 

1.0 

2.9 

18.6 

53.9 

23.5 

- 

100 

 

 

 

3.96 

 

 

 

.795 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Derslerimde problem çözme yöntemini baĢarılı bir 

Ģekilde uygularım.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 1‟inin 

(1.0) yetersizim, 3‟ünün (%2.9) çok az yeterliyim, 19‟unun (%18.6) biraz yeterliyim, 

55‟inin (%53.9) oldukça yeterliyim, 24‟ünün (%23.5) çok yeterliyim cevabı verdiği, 

AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 3.96) olduğu 

görülmektedir. 

Bu verilere göre “Derslerinde problem çözme yöntemini baĢarılı bir Ģekilde 

uygulama” konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının toplamda 79 

(%77.4) olduğu görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da 

biraz yeterli olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 23 (%22.6)‟tür. 

                                                
336 Ayrıntılı bilgi için bk. Ev, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, 71-127. 
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Elde edilen bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının yüksek 

olduğu söylenebilir. 

Eğitim öğretimde benimsenen yeni paradigmaya uygun olarak öğretmenlerin 

derslerinde probleme dayalı yaklaĢıma uygun bir yöntem olan problem çözme 

yöntemini uygulamaları, problem çözme becerisinin geliĢtirilmesi için olmazsa 

olmaz bir Ģarttır. Çünkü bu yöntemde öğrenci, öğrenme sorumluluğunu üstlenip 

derse aktif bir Ģekilde katılır, dersin konusuyla iliĢkilendirilerek öğretmen tarafından 

verilen problem senaryosu aracılığıyla sorunun çözümüne yönelik öneriler geliĢtirir, 

bunları uygular ve böylece hem iĢlenen dersin konusuna yönelik kazanımlara eriĢim 

düzeyi etkin katılımdan dolayı artar, hem de öğrenciler problem çözme becerisi 

açısından tecrübe edinir.
337

 

1.2.3. Ölçeğin 3. Alt Boyutu ile Ġlgili Maddelere Verilen Cevaplar ve 

Yorumları (Motive Etme) 

AĢağıdaki beĢ tabloda “AİHL meslek dersleri öğretmenlerinin öğrencileri 

problem çözmeye motive etme yeterliği nedir?” alt problemine yönelik maddelere 

öğretmenlerin verdiği cevaplar ele alınmıĢtır. 

Tablo 39: Öğrencilerin sorun çözme becerilerinin geliĢmesine önem verme 

konusunda öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencilerin sorun çözme becerilerinin 

geliĢmesine önem veririm. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

2 

9 

68 

23 

- 

102 

- 

2.0 

8.8 

66.7 

22.5 

- 

100 

 

 

 

4.09 

 

 

 

.621 

 

 

 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencilerin sorun çözme becerilerinin geliĢmesine 

önem veririm.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 2‟sinin 

(%2.0) çok az yeterliyim, 9‟unun (%8.8) biraz yeterliyim, 68‟inin (%66.7) oldukça 

yeterliyim, 23‟ünün (%22.5) çok yeterliyim cevabı verdiği, AĠHL meslek dersleri 

                                                
337 Ayrıntılı bilgi için bk. Ev, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Derslerinde Probleme Dayalı Öğrenme, 71-127. 
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öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 4.09) olduğu görülmektedir. Bu 

verilere göre “Öğrencilerin sorun çözme becerilerinin geliĢmesine önem verme” 

konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısı toplamda 91 (%89.2)‟dir. Bu 

konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da biraz yeterli olduğunu düĢünen ve 

soruyu boĢ bırakanların sayısı 11 (%10.8)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

AĠHL Meslek Dersleri Öğretmenlerinin konuya gereken önemi vermesi, 

üzerlerine düĢen görevleri yerine getirmeleri için önemli bir etkendir. Ancak bu 

görevi yerine getirebilmeleri için sadece problem çözme becerisi kazandırmaya önem 

verilmesi yeterli değildir. Bu önemin yanı sıra öğretmenlerin beceriyi kazandıracak 

liyakata da sahip olması, yani hem alan bilgisine hem de pedagojik formasyon bilgi 

ve becerilerine hâkim olması gerekir. Bu da ancak öğretmenlerin lisans eğitimlerinde 

ve hizmet içi eğitimlerde aldıkları nitelikli derslerle ve bireysel çabalarıyla 

sağlanabilir. 

Tablo 40: Öğrencileri sorun çözme konusunda cesaretlendirme konusunda 

öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencileri sorun çözme konusunda 

cesaretlendiririm. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

1 

7 

58 

35 

1 

102 

- 

1.0 

6.9 

56.9 

34.3 

1.0 

100 

 

 

 

4.25 

 

 

 

.626 

 

 

 

Çok 
Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencileri sorun çözme konusunda 

cesaretlendiririm.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 1‟inin 

(%1.0) çok az yeterliyim, 7‟sinin (%6.9) biraz yeterliyim, 58‟inin (%56.9) oldukça 

yeterliyim, 35‟inin (%34.3) çok yeterliyim cevabı verdiği, 1‟inin (%1.0) soruyu boĢ 

bıraktığı, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 4.25) 

olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Öğrencileri sorun çözme konusunda cesaretlendirme” 

konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısının toplamda 93 (%91.2) olduğu 
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görülmektedir. Bu konuda kendisini yetersiz hisseden, çok az ya da biraz yeterli 

olduğunu düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 9 (%8.8)‟dur. Elde edilen 

bulgulardan hareketle öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının çok yüksek olduğu 

söylenebilir. 

Özellikle problem çözme becerisi edinmemiĢ öğrenciler daha önce 

yaĢadıkları baĢarısızlıkların da etkisiyle problem çözmeye yönelik cesaretlerini 

yitirmiĢ olabilir. Nitelikli bir öğretmenin bu öğrencileri cesaretlendirerek yeniden 

kazanabilmesi beklenir. Bunun için öğrencilere üstesinden gelebilecekleri çeĢitli 

sorumluluklar verilebilir ya da gerektiğinde “Sen bunu yapamazsın.” gibi olumsuz 

ifadeler yerine “Denemek ister misin?” gibi olumlu ifadeler kullanılabilir. 

Tablo 41: Öğrencilerin özgüvenlerini geliĢtirici etkinlikler yapma konusunda 

öğretmenlerin görüĢleri 

Öğrencilerin özgüvenlerini geliĢtirici 

etkinlikler yaparım. 

F %  Ss Düzey 

Yetersizim 

Çok az yeterliyim 

Biraz yeterliyim 

Oldukça yeterliyim 

Çok yeterliyim 

Kayıp veri 

Toplam 

- 

2 

13 

56 

27 

4 

102 

- 

2.0 

12.7 

54.9 

26.5 

3.9 

100 

 

 

 

4.10 

 

 

 

.695 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Öğrencilerin özgüvenlerini geliĢtirici etkinlikler 

yaparım.” Ģeklindeki yeterlik maddesine toplam 102 katılımcıdan 2‟sinin (%2.0) çok 

az yeterliyim, 13‟ünün (%12.7) biraz yeterliyim, 56‟sının (%54.9) oldukça 

yeterliyim, 27‟sinin (%26.5) çok yeterliyim cevabı verdiği, 4‟ünün (%3.9) soruyu 

boĢ bıraktığı, AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin tamamının ortalamasının (= 

4.10) olduğu görülmektedir.  

Bu verilere göre “Öğrencilerin özgüvenlerini geliĢtirici etkinlikler yapma” 

konusunda kendisini yeterli hisseden katılımcı sayısı toplamda 83 (%81.4)‟tür. Bu 

konuda kendini yetersiz hisseden, çok az veya biraz yeterli olduğunu düĢünen ve 

soruyu boĢ bırakanların sayısı 19 (%18.6)‟dur. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğretmenlerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 



 

133 

 

Problem durumunda benimsenen doğru yaklaĢımlardan biri, güvenli 

yaklaĢımdır. Bu yaklaĢımı ancak özgüvenli öğrenciler benimseyeceği için 

öğretmenler, öğrencilerin seviyesine uygun, ancak biraz zorlanarak yapabilecekleri 

etkinliklerle kendi potansiyellerini keĢfetmelerini, böylece özgüven kazanmalarını 

sağlayabilmelidir. Meslek dersleri öğretmenleri bu amaçla Ġslâm‟ın öğretilerinden 

çeĢitli Ģekillerde faydalanabilir. Çünkü dinî değerlerin özgüven kazandırma açısından 

rehberlik fonksiyonu bulunmaktadır. Zira din ve değerlerin bireyin yaĢamına anlam 

ve amaç katması ile özgüven kazanma arasında anlamlı iliĢkiler kurulabilir.
338

 

1.2.4. Öğretmen Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterliği 

Ölçeğinden Alınan Toplam Puanlarla Ġlgili Bulgular ve Yorumları 

Tablo 42: Öğretmen Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeği 

ve Alt Boyutlarından Alınan Toplam Puan Dağılımı 

 

 

Ölçeğin Alt Boyutları 

 

 

Cinsiyet 

Meslek Dersleri 

Öğretmenleri 

 

Düzey 

 

Alınabilecek 

Azami Puan N Alınan 

Puan Ort. 

 

Doğru YaklaĢımı Benimsetme  

Kadın 43 36.76 Yüksek  

45 Erkek 58 38.43 Çok yüksek 

Toplam 102 37.75 Yüksek 

 

Ġlgili Yöntemi Derste Uygulama 

Kadın 43 17.54 Ortanın biraz 

üzerinde yüksek 

 

25 

Erkek 58 18.63 Yüksek 

Toplam 102 18.20 Yüksek 

 

Motive Etme 

Kadın 43 11.94 Yüksek  

15 Erkek 58 12.82 Çok yüksek 

Toplam 102 12.46 Yüksek 

 

Öğretmen Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterliği Ölçeği 

Toplam 

Kadın 43 66.25 Yüksek  

85 Erkek 58 69.90 Yüksek 

Toplam 102 68.41 Yüksek 

Tabloda görüldüğü gibi araĢtırmaya göre meslek dersleri öğretmenlerinin 

problem çözme becerisi kazandırma yeterliğinin (=68.41) yüksek düzeyde olduğu 

saptanmıĢtır. Alt boyutlara bakıldığında ise ilgili yöntemi derste uygulama alt 

boyutunun ortanın biraz üzerinde yüksek, diğerlerinin yüksek düzeyde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu bulgulardan hareketle “AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem 

                                                
338 Macit Yılmaz, “Ergenlikte ġiddet: Bir Çözüm Yolu Olarak Din Eğitimi”, Din ve Hayat TDV-İstanbul 
Müftülüğü Dergisi 15 (2012): 82. 
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çözme becerisi kazandırma yeterliğine sahip olma düzeyleri doğru yaklaĢımı 

benimsetme, ilgili yöntemi derste uygulama ve öğrencileri motive etme açısından 

orta seviyededir.” Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmaktadır.  

Konu ile ilgili Mücahit tarafından yapılan baĢka bir araĢtırmada Sivas ili ve 

ilçelerinde görev yapan meslek dersleri öğretmenlerine öğrencilerin kiĢisel, ailevi ve 

arkadaĢları ile ilgili sorunlarının çözümüne yardımcı olmaları açısından yeterli olup 

olmadıkları sorulmuĢ, öğretmenlerin %76.6‟sı yeterliyim cevabı vermiĢtir.
339

 Bu 

durumun araĢtırmamızı destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 

1.2.5. Öğretmenlerin Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterlik 

Algıları ile Bağımsız DeğiĢkenler Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular ve 

Yorumları 

Tablo 43: AĠHL Meslek Dersi Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterlik Algılarının Cinsiyete Göre t Testi Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 

N 

 

 

 

Ss 

 

St.Hata 

t-testi 

t sd F p 

Erkek 58 4.11 .385 .050  

1.306 

 

96 

 

1.043 

 

.195 Kadın 40 4.01 .324 .051 

Tabloda cinsiyetlerine göre AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin problem 

çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden aldıkları puanlar karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlar incelendiğinde erkek öğretmenlerin puan ortalamasının (= 

4.11), kadın öğretmenlerin (= 4.01) olduğu görülmektedir. Ölçekten alınan 

puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği bağımsız iki örneklem t-testi ile 

analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre erkek meslek dersi öğretmenleri ile kadın 

meslek dersi öğretmenlerinin puan ortalamaları arasındaki farkın (t=1.306, sd=96, 

p=0.195˃0.05) p<0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı bulunmadığı tespit edilmiĢtir.  

Analiz sonuçlarından hareketle “AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin problem 

çözme becerisi kazandırma yeterlik algıları, cinsiyete göre farklılaĢmaktadır.” 

Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmaktadır. Buna rağmen erkek 

öğretmenlerin ortalamasının kadınlardan daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu 

                                                
339 Mustafa Mücahit, İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretiminde Öğretmenin Rolü (Sivas İli Örneği) 
(Doktora Tezi, Cumhuriyet Üniversitesi, 2016), 220. 
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durumun nedeni kadın öğretmenlerin özellikle erkek sınıflarında sınıfa hâkim olma 

konusunda problem yaĢamaları olabilir. Zira il merkezdeki sınavla öğrenci alan proje 

okulu olan Ġhramcızade AĠHL dıĢındaki Anadolu imam hatip liseleri kız AĠHL ve 

erkek AĠHL Ģeklinde ayrılmıĢtır. Ġlçelerdeki okullarda ise kızlar ve erkekler farklı 

sınıflarda öğrenim görmektedir. Ġl merkezde bulunan erkek AĠHL‟lerinde bayan 

öğretmenler de görev yapmaktadır. Ġlçelerde bulunan okullarda da bayan öğretmenler 

hem kız, hem de erkek sınıflarının derslerine girmektedir.  

Öğretmenlerin problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ile ilgili daha 

önce yapılan çalıĢmalar araĢtırılmıĢ ve konunun din  öğretiminde olduğu gibi genel 

eğitimde de ihmal edildiği görülmüĢtür. Sadece Arkan (2011) tarafından çalıĢılan 

sınıf öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma yeterlikleri ile ilgili yüksek 

lisans tezinde benzer nitelikteki bulgulara ulaĢılabilmiĢtir. Bu araĢtırmada da sınıf 

öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma öz-yeterliklerinin cinsiyete göre  

anlamlı düzeyde faklılaĢmadığı görülmüĢtür.
340

 

Tablo 44: AĠHL Meslek Dersi Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterlik Algılarının Okulun Bulunduğu Yere Göre t Testi Sonuçları 

 

Okulun Yeri 

 

N 

 

 

 

Ss 

 

St.Hata 

t-testi 

t sd F p 

Ġl 54 4.06 .381 .051  

-.249 

 

97 

 

.309 

 

.804 Ġlçe 45 4.08 .342 .051 

Tabloda görev yaptıkları okulların yerleĢim yerine göre AĠHL meslek dersi 

öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden aldıkları 

puanlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar incelendiğinde il merkezdeki 

okullarda görev yapan öğretmenlerin puan ortalamasının (= 4.06), ilçelerde görev 

yapan öğretmenlerin (= 4.08) olduğu görülmektedir. Ölçekten alınan puanların 

anlamlı farklılık gösterip göstermediği bağımsız iki örneklem t-testi ile analiz 

edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre  il merkezdeki okullarda görev yapan meslek 

dersi öğretmenleri ile ilçelerdeki okullarda görev yapan meslek dersi öğretmenlerinin 

                                                
340 Kader Arkan, Sınıf Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisini Kazandırmaya Yönelik Öz-Yeterlikleri ile 
İlköğretim Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri Arasındaki İlişki (Yüksek Lisans Tezi, Marmara 
Üniversitesi, 2011), 66. 
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puan ortalamaları arasındaki farkın (t=-0.249, sd=97, p=0.804˃0.05) p<0.05 

manidarlık düzeyinde anlamlı bulunmadığı tespit edilmiĢtir.  

Analiz sonuçlarından hareketle “AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin problem 

çözme becerisi kazandırma yeterlik algıları, meslek dersi öğretmenlerinin görev 

yaptıkları okulların yerleĢim yerine göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki hipotezin 

doğrulanmadığı anlaĢılmaktadır. Ġlçelerde görev yapan meslek dersi öğretmenlerinin 

genel olarak kıdem yılı daha az olduğu için eğitim öğretimde benimsenen yeni 

paradigma bağlamında lisans eğitimleri boyunca formasyon dersleri almaları 

muhtemeldir. Buna rağmen birbirine oldukça yakın puan almalarının nedeni, 

ilçelerde görev yapan öğretmenlerin önemli bir kısmının il merkezden gidiĢ geliĢ 

yaptıkları ve ilçelerdeki okullarda meslek dersi öğretmeni sayısının yetersiz olması 

dolayısıyla hafta içi 30, hafta sonu 10 saat
341

 olmak üzere haftada yaklaĢık 40 saat 

ders okutmak zorunda oldukları için daha fazla efor harcamaları olabilir. Ayrıca 

gerek yıl içerisinde gerekse de 1. dönem baĢı ve 2. dönem sonunda ikiĢer haftalık 

süren seminer dönemlerinde ilimizde bulunan Sivas Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi ve Ġlahiyat Fakültesindeki akademisyenlerin il merkezdeki öğretmenlere 

yakınlık dolayısıyla daha fazla konferans verme imkanlarının olması aradaki açığı 

kapatmıĢ olabilir ya da ilçelerdeki öğretmenlerin daha genç ve tecrübesiz 

olmalarından ötürü bu konuda daha az özgüvene sahip oldukları düĢünülebilir.   

Tablo 45: AĠHL Meslek Dersi Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterlik Algılarının Meslekten Memnun Olma Durumuna Göre t Testi 

Sonuçları 

Memnuniyet 

Durumu 

 

N 

 

 

 

Ss 

 

St.Hata 

t-testi 

t sd F p 

Evet 89 4.07 .395 .041  

2.411 

 

98 

 

2.258 

 

.018 
Kısmen 11 3.74 .643 .194 

Hayır - - - - 

                                                
341 Açık Öğretim Lisesi kapsamında öğrenim gören öğrencilerin Ġmam Hatip Lisesi diploması alabilmeleri için 
Kur‟an-ı Kerim, Arapça, Hadis, Tefsir, Hitabet ve Meslekî Uygulama derslerini hafta sonu ya da günün akĢam 

saatlerinde yüz yüze almaları gerekmektedir. Bu derslerle ilgili görevler öncelikle AĠHL meslek dersi 
öğretmenlerine, yeterli sayıda öğretmen bulunmuyorsa önlisans ya da lisans düzeyinde ilahiyat eğitimini 
tamamlayan ilçe müftülüğüne bağlı Ġmam-Hatip ya da Müezzin Kayyımlara ücret karĢılığında verilmektedir. 
Bunun yanı sıra AĠHL bünyesinde hafta içi okutulan meslek derslerini desteklemek amacıyla destekleme ve 
yetiĢtirme kursu (DYK) kapsamında dersler de açılmakta ve öğretmenlere görev verilmektedir. Öğretmenler 
ekstra görev almak istemese de dersi okutacak baĢka  ehil kiĢi bulunmadığı için hafta sonu ders almaya mecbur 
kalabilmektedir. Bu nedenlerle ilçelerde görev yapan meslek dersi öğretmenleri sayıca az oldukları için daha 
fazla iĢ yükü üstlenmekte, yoğunluktan kaynaklı tükenmiĢlik duyguları yaĢayabilmektedir. 
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Tabloda mesleklerinden memnun olup olmadıklarına göre AĠHL meslek dersi 

öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden aldıkları 

puanlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar incelendiğinde “Mesleğinizden 

memnun musunuz?” sorusuna hiçbir katılımcı hayır cevabı vermemiĢtir. Soruya evet 

cevabı veren meslek dersi öğretmenlerinin puan ortalamasının (= 4.07), kısmen 

cevabı veren meslek dersi öğretmenlerinin (= 3.74) olduğu görülmektedir. Ölçekten 

alınan puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği bağımsız iki örneklem t-testi 

ile analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre “Mesleğinizden memnun musunuz?” 

sorusuna evet cevabı veren meslek dersi öğretmenleri ile kısmen cevabı verenlerin 

puan ortalamaları arasındaki farkın (t=2.411, sd=98, p=0.018<0.05) p<0.05 

manidarlık düzeyinde anlamlı bulunduğu tespit edilmiĢtir.  

Analiz sonuçları, “Mesleğinizden memnun musunuz?” sorusuna evet cevabı 

veren meslek dersi öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma yeterlik 

algılarının kısmen cevabı verenlerden daha yüksek olduğunu ortaya koymaktadır. 

Analiz sonuçlarından hareketle “AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin problem çözme 

becerisi kazandırma yeterlik algıları, mesleklerinden memnun olma durumuna göre 

farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki hipotezin doğrulandığı anlaĢılmaktadır. Bu da iĢini 

severek ve isteyerek yapmanın niteliğe olan etkisini gözler önüne sermektedir. Bu 

nedenle öğretmenliğin maddî kazanç aracı olarak görülmekten ziyade gönül iĢi 

olarak görülmesi, Hz Peygamber modelinde yeni neslin  hayatlarına dokunarak 

onlara doğru yolu gösterme hazzının hissedilerek bu zor ama kutsal mesleğin 

hakkının verilmesi gerektiği söylenebilir. 

Tablo 46: AĠHL Meslek Dersi Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterlik Algılarının Mezuniyete Göre ANOVA Testi Sonuçları 

f,  ve Ss Değerleri ANOVA Sonuçları  

Mezuniyet Durumu N  Ss Var. K KT Sd KO F p LCD 

1-Yüksek Ġslâm Enstitüsü 2 3.91 .374 G. Arası 

G. Ġçi 

Toplam 

.105 

12.804 

12.910 

4 

94 

98 

.026 

.136 

.193 .941  

 

Anlamlı 
fark 
yok. 

2-ĠLĠTAM 2 4.23 .083 

3-Ġlahiyat Lisans 75 4.07 .364 

4-Yurt DıĢı 1 4.05 - 

5-Yüksek Lisans 18 4.07 .407 

6-Doktora - - - 

Toplam 98 4.07 .362 
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Tabloda mezuniyet durumlarına göre AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin 

öğretmen problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden elde edilen 

sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Tabloya göre yüksek Ġslâm enstitüsü mezunu olan 

öğretmenlerin puan ortalamasının (= 3.91), ĠLĠTAM mezunu öğretmenlerin (= 

4.23), ilahiyat lisans mezunu öğretmenlerin (= 4.07), yurt dıĢı ilahiyat mezunu 

öğretmenin (= 4.05), yüksek lisans mezunu öğretmenlerin (= 4.07) olduğu 

görülmektedir. AraĢtırmaya katılan öğretmenler arasında doktoralı olan 

bulunmamaktadır. Ölçekten alınan puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ile incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre 

öğretmen problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden alınan puan 

ortalamalarında mezuniyet değiĢkenine göre p<0.05 manidarlık düzeyinde 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır (F=0.193; p=0.941˃0.05). 

Analiz sonuçlarından hareketle “AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin problem 

çözme becerisi kazandırma yeterlik algıları mezuniyete göre farklılaĢmaktadır.” 

Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmıĢtır. Arkan‟ın sınıf öğretmenleri 

üzerinde yaptığı araĢtırmaya bakıldığında ise problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliği mezuniyete göre farklılaĢmaktadır. AraĢtırmaya göre yüksek lisanslı ve 

doktoralı öğretmenlerin problem çözme becerisi kazandırma öz-yeterlik algıları 

eğitim fakültesi ve fen edebiyat fakültesi mezunu olan sınıf öğretmenlerininkinden 

anlamlı olarak daha yüksek bulunmuĢtur.
342

 

Tablo 47: AĠHL Meslek Dersi Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterlik Algılarının Formasyon Alma ġekline Göre ANOVA Testi 

Sonuçları 

f,  ve Ss Değerleri ANOVA Sonuçları  

Formasyon alma Ģekli N  Ss Var. K KT Sd KO F p LCD 

1-Formasyonum Yok 2 4.29 .249 G. Arası 

G. Ġçi 

Toplam 

.164 

12.398 

12.562 

3 

91 

94 

.055 

.136 

.401 .752  

 

Anlamlı 
fark 

yok. 

2- Lisansta 66 4.05 .393 

3- Lisans +1 Yıl 24 4.10 .313 

4-Atandıktan sonra 

hizmet içi eğitimde 

3 4.13 .033 

Toplam 95 4.07 .365 

                                                
342 Arkan, Sınıf Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisini Kazandırmaya Yönelik Öz-Yeterlikleri ile İlköğretim 
Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri Arasındaki İlişki, 68-69. 
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Tabloda formasyon alma Ģekline göre AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin 

öğretmen problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden elde edilen 

sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar incelendiğinde soruya formasyonum 

yok cevabı veren öğretmenlerin puan ortalamasının (= 4.29), lisansta cevabı veren 

öğretmenlerin (= 4.05), lisanstan sonra bir yıl formasyon dersi aldım cevabı veren 

öğretmenlerin (= 4.10), atandıktan sonra hizmet içi eğitim yoluyla aldım cevabı 

veren öğretmenlerin (= 4.13) olduğu görülmektedir. Ölçekten alınan puanların 

anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ile 

incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre öğretmen problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliği ölçeğinden alınan puan ortalamalarında formasyon alma Ģekli değiĢkenine 

göre p<0.05 manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır 

(F=0.401; p=0.752˃0.05). Bu sonuçlardan hareketle “AĠHL meslek dersi 

öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma yeterlik algıları formasyon alma 

Ģekline göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmıĢtır. 

Tablo 48: AĠHL Meslek Dersi Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterlik Algılarının Hizmet Süresine Göre ANOVA Testi Sonuçları 

f,  ve Ss Değerleri ANOVA Sonuçları  

Grup N  Ss Var. K KT Sd KO F p LCD 

1-1-5 yıl arası 34 4.06 .323 G. Arası 

G. Ġçi 

Toplam 

.671 

11.915 

12.585 

5 

91 

96 

.134 

.131 

1.025 .408  

 

Anlamlı 
fark 
yok. 

2-6-10 yıl arası 20 3.99 .276 

3-11-15 yıl arası 5 3.98 .601 

4-16-20 yıl arası 6 3.95 .398 

5-21-25 yıl arası 11 4.06 .491 

6-26 yıl ve üzeri 21 4.21 .343 

Toplam 97 4.07 .362 

Tabloda hizmet sürelerine göre AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin öğretmen 

problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden elde edilen sonuçlar 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Tabloya göre hizmet süresi 1-5 yıl arası olan öğretmenlerin puan 

ortalamasının (= 4.06), 6-10 yıl arası olan öğretmenlerin (= 3.99), 11-15 yıl arası 

olan öğretmenlerin (= 3.98), 16-20 yıl arası olan öğretmenlerin (= 3.95), 21-25 yıl 

arası olan öğretmenlerin (= 4.06), 26 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin (= 4.21), 

olduğu görülmektedir. 
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Ölçekten alınan puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) ile incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre öğretmen 

problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden alınan puan ortalamalarında 

hizmet süresi değiĢkenine göre p<0.05 manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık bulunmamıĢtır (F=1.025; p=0.408˃0.05).  

Analiz sonuçlarından hareketle “AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin problem 

çözme becerisi kazandırma yeterlik algıları hizmet süresine göre farklılaĢmaktadır.” 

Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmıĢtır. Arkan tarafından sınıf 

öğretmenlerine yönelik olarak yapılan araĢtırma sonuçları da bu bulguyu destekler 

niteliktedir.
343

 

Tablo 49: AĠHL Meslek Dersi Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterlik Algılarının Formasyon Derslerinin Verimliliği Hakkındaki 

DüĢüncelerine Göre ANOVA Testi Sonuçları 

f,  ve Ss Değerleri ANOVA Sonuçları  

Grup N  Ss Var. K KT Sd KO F p LCD 

1-Verimsizdi 8 4.02 .201 G. Arası 

G. Ġçi 

Toplam 

2.087 

16.549 

18.637 

4 

94 

98 

.522 

.176 

2.964 .024  

5˃2 

5˃3 

4˃2 

4˃3 

2-Çok az verimliydi 6 3.68 .809 

3-Biraz verimliydi 39 3.92 .436 

4-Oldukça Verimliydi 38 4.13 .375 

5-Çok verimliydi 8 4.28 .281 

Toplam 99 4.03 .436 

Tabloda formasyon derslerinin verimliliği hakkındaki düĢüncelerine göre 

AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin öğretmen problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliği ölçeğinden elde edilen sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

incelendiğinde soruya verimsizdi cevabı veren öğretmenlerin puan ortalamasının (= 

4.02), çok az verimliydi cevabı veren öğretmenlerin (= 3.68), biraz verimliydi 

cevabı veren öğretmenlerin (= 3.92), oldukça verimliydi cevabı veren 

öğretmenlerin (= 4.13), çok verimliydi cevabı veren öğretmenlerin (= 4.28) 

olduğu görülmektedir. 

Ölçekten alınan puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) ile incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre öğretmen 

                                                
343 Arkan, Sınıf Öğretmenlerinin Problem Çözme Becerisini Kazandırmaya Yönelik Öz-Yeterlikleri ile İlköğretim 
Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri Arasındaki İlişki, 67. 
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problem çözme becerisi kazandırma yeterliği ölçeğinden alınan puan ortalamalarında 

formasyon derslerinin verimliliği hakkındaki düĢünceler değiĢkenine göre p<0.05 

manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur (F=2.964; 

p=0.0240<0.05). Bunun üzerine belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu saptamak için tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. Bu amaçla 

öncelikle hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinden yararlanılacağına karar 

verebilmek için yapılan Levene‟s testi sonucunda  grup dağılımlarının varyanslarının 

homojen olduğu tespit edilmiĢtir (LF=1.920; p=0.113˃0.05). Bundan sonra yapılan 

post-hoc LSD testinin sonuçlarına göre formasyon derslerinin çok verimli olduğunu 

düĢünen öğretmenlerle çok az verimli ve biraz verimli olduğunu düĢünen 

öğretmenler arasında çok verimli olduğunu düĢünenler lehine; oldukça verimli 

olduğunu düĢünen öğretmenlerle çok az verimli ve biraz verimli olduğunu düĢünen 

öğretmenler arasında oldukça verimli olduğunu düĢünenler lehine anlamlı farklılık 

bulunduğu (p<0.05), diğer gruplar arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı saptanmıĢtır. 

Bu durumun nedeni problem çözme becerisi kazandırmanın önemli bir gerekliliği 

olan probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ve problem çözme yöntemini iĢlevsel 

olarak uygulayabilme yeterliğinin formasyon derslerinin verimliliği ile olan iliĢkisi 

olabilir. 

Analiz sonuçlarından hareketle “AĠHL meslek dersi öğretmenlerinin problem 

çözme becerisi kazandırma yeterlik algıları formasyon derslerinin verimliliği 

hakkındaki düĢüncelerine göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki hipotezin doğrulandığı 

anlaĢılmıĢtır. 

Tablo 50: Öğretmenlerin Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterlik 

Algılarının Girilen Ders ÇeĢitliliği Sayısına Göre Korelasyon Analizi 

 

Öğretmen Problem Çözme Becerisi Kazandırma 

Yeterlik Ölçeği Puanı 

Girilen Ders ÇeĢitliliği Sayısı  

R .030*  

P .772  

N 102  

*. Korelasyon anlamlı bulunmamıĢtır.    

Tabloya bakıldığında AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin öğretmen 

problem çözme becerisi kazandırma yeterlik ölçeği toplam puan ortalamaları ile 

öğretmenlerin girdiği ders çeĢitliliği sayısı ortalamaları arasında anlamlı bir iliĢki 
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olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Analizi sonucunda iki değiĢken arasında istatistiki olarak anlamlı 

düzeyde bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir (r=0.030; p=0.772˃0.05; N=102). 

Buna göre iki değiĢkenden biri artarken diğerinin de arttığı, biri azalırken diğerinin 

de azaldığı söylenememektedir. Analiz sonucundan hareketle “AĠHL meslek dersleri 

öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma yeterliğine sahip olma düzeyleri 

ile girdikleri ders çeĢitliliği sayısı arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır.” Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmaktadır. 

2. KONU ĠLE ĠLGĠLĠ ÖĞRENCĠLERE UYGULANAN ANKETE 

VERĠLEN CEVAPLAR VE YORUMLARI 

2.1. Öğrencilere Ait KiĢisel Bilgiler 

Tablo 51: Anket Uygulanan Okullar ve Öğrenci Sayıları 

 

 

Okul Adı 

Ġl Geneli Öğrenci 

Sayıları 

UlaĢılan Öğrenci Sayıları 

11. 

Sınıf 

12. 

Sınıf 

11. Sınıf 12. sınıf  

Toplam N % N % 

Sivas Asım ġahin Kız AĠHL 178 202 58 32.5 183 90.5 241 

Sivas Erkek AĠHL 134 184 92 68.6 156 84.7 248 

Sivas Kız AĠHL 188 154 159 84.5 129 83.7 288 

Sivas Abdussamed Bal Kız AĠHL 96 64 79 82.2 39 60.9 118 

Sivas Abdulhamid Han Erkek AĠHL 71 75 62 87.3 56 74.6 118 

ġarkıĢla ġehit Özgür Gencer Kız AĠHL 47 47 40 85.1 42 89.3 82 

ġarkıĢla Erkek AĠHL 35 57 28 80.0 46 80.7 74 

SuĢehri Semiha Yıldırım AĠHL 79 86 63 79.7 50 58.1 113 

Yıldızeli AĠHL 57 55 48 84.2 39 70.9 87 

Zara AĠHL 54 37 39 72.2 35 94.5 74 

Hafik AĠHL 26 25 14 53.8 20 80.0 34 

Diğer  118 172 - - - - - 

Toplam 1083 1158 682 62.9 795 68.6 1477 

Sivas Ġl Millî Eğitim Müdürlüğünden 2018 yılı Mayıs ayında dilekçe 

karĢılığında alınan sayısal bilgilere göre Sivas ili ve ilçelerinde AĠHL 11. ve 12. sınıf 

öğrenci sayısı toplamda 2241‟dir. AraĢtırma kapsamında bu öğrencilerin %67.3‟üne 

mukabil gelen 1509‟una bizzat ulaĢılmıĢ, ancak öğrencilerin 32‟sinin eksik ya da 
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özensiz cevap vermelerinden dolayı 1477 (%65.9) öğrenci örnekleme dahil 

edilmiĢtir. 

Tablo 52: Öğrencilerin Bulundukları Yere Göre Dağılımları 

Yer N % 

Ġl 1013 68.6 

Ġlçe 464 31.4 

Toplam 1477 100 

Tabloda da görüldüğü üzere katılımcıların %68.6‟sı il merkezde, %31.4‟ü 

ilçelerde bulunan Anadolu imam hatip liselerinde öğrenim gören öğrencilerden 

oluĢmaktadır. Ġlçelerden bir kısmında müstakil bir AĠHL bulunmamaktadır ve bir 

önceki tabloda da görüldüğü gibi il merkezdeki okulların öğrenci sayıları ilçedekilere 

göre oldukça fazladır. Bu nedenle örneklemin çoğunluğu il merkezde bulunan 

öğrencilerden oluĢmaktadır. 

Tablo 53: Öğrencilerin Sınıf ve Cinsiyete Göre Dağılımları 

Madde DeğiĢken N % Toplam 

Cinsiyet Kız 

Erkek 

896 

581 

60.7 

39.3 

 

1477 

Sınıf Düzeyi 11. Sınıf 

12.Sınıf 

682 

795 

46.2 

53.8 

Tablo incelendiğinde katılımcıların %60.7‟sinin (431‟i 11. sınıf, 465‟i 12. 

sınıf) kız, %39.3‟ünün (251‟i 11. sınıf, 330‟u 12. sınıf) erkek olduğu görülmektedir. 

Kız öğrencilerin fazla olmasının nedeni Sivas Ġlinde bulunan AĠHL öğrencilerinin 

çoğunluğunun kız olmasıdır. Ġl merkezinde bulunan kız AĠHL sayısının erkek AĠHL 

sayısından fazla olması da bunu göstermektedir. 

Tablo, sınıf değiĢkeni açısından incelendiğinde katılımcıların % 46.2‟sinin 

11. sınıf, %53.8‟inin 12. sınıf öğrencilerden oluĢtuğu görülmektedir. Meslek 

derslerinin birçoğunu henüz almadıkları için 9. ve 10. sınıflar örnekleme dahil 

edilmemiĢtir. AraĢtırmaya katılan 11. sınıflar ise 12. sınıfta bulunan 4 meslek dersini 

henüz almamıĢlardır. Ancak seçmeli derslerle birlikte din öğretimine yönelik 10‟u 

aĢkın ders okudukları için örnekleme dahil edilmiĢlerdir.  
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Tablo 54: Öğrencilerin Ailelerinin Aylık Gelir Durumuna Göre Dağılımları 

 

Aylık gelir 

 

Cinsiyet  

Toplam Kız Erkek 

N % N % N % 

500-1500 lira arası 215 24 110 18.9 325 22 

1501-2000 lira arası 282 31.5 149 25.6 431 29.1 

2001-3000 lira arası 212 23.7 152 26.2 364 24.6 

3001-5000 lira arası 126 14.1 113 19.4 239 16.1 

5001 ve yukarısı 25 2.8 26 4.5 51 3.4 

Kayıp veri 36 4 31 5.3 67 4.5 

Toplam 896 100 581 100 1477 100 

Maddi durum problemleri ortadan kaldırmak için baĢvurulabilecek bir güç 

olarak değerlendirilebilir. Bu nedenle öğrencilerin ailelerinin ekonomik durumu 

araĢtırmanın bağımsız değiĢkenlerinden biri olarak ele alınmıĢtır. Tabloya göre 

öğrencilerin %22‟inin ailesinin aylık geliri  500-1500 lira arasında, %29.1‟inin 1501-

2000 lira arasında, %24.6‟sının 2001-3000 lira arasında, %16.1‟i 3001-5000 lira 

arasında, %3.4‟ü 5001 lira ve üzerindedir. Bu verilerden hareketle örneklemi 

oluĢturan öğrencilerin büyük çoğunluğunun orta ve düĢük düzeyde gelir grubunda 

oldukları söylenebilir.  

Tablo 55: Öğrencilerin Ġmam Hatip Lisesini Tercih Sebeplerine Göre 

Dağılımları 

 

 

Tercih Sebebi 

Cinsiyet  

Toplam Kız Erkek 

N % N % N % 

Tamamen kendi isteğim 367 41 203 34.9 570 38.5 

Ailemin isteği 343 38.3 221 38 564 38.1 

Puanım bu okula yettiği için 123 13.7 97 16.7 220 14.9 

Evime yakın olduğu için 19 2.1 15 2.6 34 2.3 

Diğer (Belirtiniz:…………..) 32 3.6 33 5.7 65 4.4 

Kayıp veri 12 1.3 12 2.1 24 1.6 

Toplam 896 100 581 100 1477 100 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin %38.5‟inin tamamen kendi isteği ile, 

%38.1‟inin ailesinin isteği ile, %14.9‟unun temel eğitimden ortaöğretime geçiĢ sınav 
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puanı dolayısı ile, %2.3‟ünün okulun evine yakın olması sebebi ile, %4.4‟ünün 

arkadaĢlarının bu okulda olması, aile dıĢından akraba ve yakınlarının ya da 

öğretmenlerinin tavsiyesi gibi diğer etkenlerden dolayı AĠHL‟ni tercih ettiğini ifade 

ettiği görülmektedir. Ayrıca okula kendi isteği ile kayıt olan kız öğrencilerin oranı 

(%41.0) erkek öğrencilerden (%34.9) daha fazladır. Öte yandan öğrencilerin bir 

kısmı kendi isteği ile tercih ettiğini, ancak piĢman olduklarını, bir kısmı da istemeden 

kayıt olmasına rağmen Ģuan memnun olduklarını belirten notlar yazmıĢlardır.   

Ġmam hatip liseleri, tarihimizde farklı ideolojik tartıĢmaların konusu olduğu 

için günümüze dek iniĢli çıkıĢlı çeĢitli süreçlerden geçmiĢtir. Görülen o ki bu durum 

öğrencilerin okula yönelik tutumlarına da etki etmektedir. Bu gibi nedenlerden ve 

ilgisel farklılıklardan dolayı öğrencilerin bir kısmı imam hatip liselerine isteyerek 

kayıt olmamakta, bu durum onların özellikle meslek derslerinin hedeflerine 

ulaĢmaları için gereken motive olmalarına da illâki etki etmektedir. 

Tablo 56: Öğrencilerin Okul Dönemlerinde Kaldıkları Yere Göre Dağılımları 

 

Okul Dönemlerinde Kalınan Yer 

 

Cinsiyet  

Toplam Kız Erkek 

N % N % N % 

Ailemle kalıyorum 672 75 360 62 1032 69.8 

Okulun yurdunda kalıyorum 132 14.7 138 23.8 270 18.2 

Akrabalarımda kalıyorum 7 0.8 3 0.5 10 0.6 

Diğer (Belirtiniz:……………………) 3 0.3 11 1.9 14 0.9 

Kayıp veri 82 9.2 69 11.9 151 10.2 

Toplam 896 100 581 100 1477 100 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin %69.8‟inin okul dönemlerinde ailelerinin 

yanında, %18.2‟sinin okulun yurdunda, %0.6‟sının akrabalarında, %0.9‟unun bekar 

evi, özel yurt gibi diğer mekânlarda ikamet ettiği anlaĢılmaktadır. Ayrıca aileleriyle 

birlikte kalan kız öğrencilerin oranı erkek öğrencilerinkinden daha yüksektir. 

Aile, bireyin ilk eğitimini aldığı, tutum ve davranıĢlar konusunda çoğumuzun 

örnek aldığı, zor zamanlarda bize kol kanat geren toplumun küçük bir parçasıdır. 

Ancak aile üyelerinden bir ya da birkaçının kaybedilmesi veya çeĢitli nedenlerden 

ötürü onlardan ayrı kalınması bu destekten mahrum kalınmasına yol açabilmektedir. 

Altı yıl yatılı okullarda edindiğimiz öğretmenlik tecrübelerinden hareketle bu 
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durumun bireysel farklılıklara göre bazıları için olumlu, bazıları için de olumsuz 

sonuçlar doğurabildiğini söyleyebiliriz. Olumlu açıdan düĢünüldüğünde birey, kendi 

sorunları ile baĢ baĢa kalarak mücadele etmeyi öğrenebilmekte, böylece kendi 

tecrübeleri sayesinde problem çözme becerisi kazanabilmektedir. Olumsuz açıdan 

düĢünüldüğünde ise aileden ayrı kalmak büyük bir yıkıma yol açabilmekte, 

baĢıboĢluktan kaynaklı sorumsuzluk, lakaytlık gibi olumsuz kiĢilik özelliklerinin 

geliĢmesine neden olabilmektedir.
344

 

Tablo 57: Öğrencilerin Dinî Bilgilerini En Çok Nereden Öğrendiklerine Göre 

Dağılımları 

 

Dini Bilgilerin En Çok 

Öğrendikleri Yer 

Cinsiyet  

Toplam Kız Erkek 

N % N % N % 

Ailem 245 27.3 164 28.2 409 27.6 

Meslek Dersleri/Öğretmenleri 512 57.1 258 44.4 770 52.1 

Cami Hocası/ Diyanete Bağlı Kurslar 69 7.7 89 15.3 158 10.7 

Tarikat-Cemaat 24 2.7 41 7.1 65 4.4 

Kitap, Dergi vb. 13 1.5 8 1.4 21 1.4 

Ġnternet, TV vb. 10 1.1 7 1.2 17 1.1 

ArkadaĢ Çevresi 1 0.1 2 0.3 3 0.2 

Diğer (Belirtiniz:………………………) 7 0.8 6 1 13 0.9 

Kayıp veri 15 1.7 6 1 21 1.4 

Toplam 896 100 581 100 1477 100 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin % 27.6‟sının dinî bilgilerini en çok 

ailesinden, %52.1‟inin AĠHL meslek dersleri/öğretmenlerinden, %10.7‟sinin cami 

hocası/diyanete bağlı kurslardan, 4.4‟ünün tarikat-cemaatlerden, %1.4‟ünün kitap ve 

dergi gibi kaynaklardan, %1.1‟inin internet, TV vb kaynaklardan, %0.2‟sinin arkadaĢ 

çevresinden, %0.9‟unun da yakınlık derecesini belirtmedikleri farklı isimlerden 

oluĢan diğer kiĢilerden öğrendikleri görülmektedir. Kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre daha büyük oranı meslek dersleri/öğretmenlerini dinî bilgilerini en 

çok öğrendikleri kaynak olarak belirtmiĢtir. Bunun nedeni kızların erkeklere göre 

okulu daha istekli seçmeleri olabilir. 

                                                
344 Ayrıntılı bilgi için bk. Yasin Yiğit, Yatılı Öğrencilerin Dinî Ahlâkî Tutumları ve Din Eğitimi: (Gürün 80. Yıl 
Yatılı Bölge Ortaokulu Örneği) (Yüksek Lisans Tezi, Cumhuriyet Üniversitesi, 2014).  
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Din, hayatımıza inanç, ibadet ve ahlak esasları ile yön vermekte, yaĢadığımız 

sorunların çözümüne katkı sağlayabilmektedir. Ancak bunun mümkün olabilmesi 

için dinî bilgilerin sağlıklı kaynaklardan en azından temel düzeyde öğrenilmesi 

gerekmektedir. AĠHL meslek dersleri de bu amaca hizmet etmektedir. Ancak bu 

amaca ulaĢılabilmesi için dersler ve öğretmenlere olan güvenin önemi büyüktür.  

Tablo 58: Öğrencilerin Tutum ve DavranıĢlarında En Çok Örnek Aldıkları 

KiĢiye Göre Dağılımları 

 

 

En Çok Örnek Alınan KiĢi 

Cinsiyet  

Toplam Kız Erkek 

N % N % N % 

Ailem 600 67 354 60.9 954 64.5 

Akranlarım 25 2.8 23 4 48 3.2 

Tarihi kiĢiler veya kahramanlar 68 7.6 95 16.4 163 11.0 

Meslek Dersleri Öğretmeni 113 12.6 32 5.5 145 9.8 

Kültür Dersleri Öğretmeni 24 2.7 3 0.5 27 1.8 

Ünlü sanatçı veya oyuncular 8 0.9 13 2.2 21 1.4 

Cami Hocası 4 0.4 11 1.9 15 1.0 

Diğer (Belirtiniz:……………) 42 4.7 44 7.6 86 5.8 

Kayıp veri 12 1.3 6 1 18 1.2 

Toplam 896 100 581 100 1477 100 

Tabloya bakıldığında öğrencilerin %64.5‟inin tutum ve davranıĢlarında doğal 

olarak aile bireylerini en çok örnek aldıkları, %3.2‟sinin akranlarını, %11.0‟ının 

tarihi kiĢiler veya kahramanları, %9.8‟inin ĠHL meslek dersleri öğretmenini, 

%1.8‟inin kültür dersleri öğretmenini, %1.4‟ünün ünlü sanatçı veya oyuncuları, 

%1.0‟inin cami hocasını ve son olarak %5.8‟inin diğer kiĢileri örnek aldıkları 

görülmektedir. Diğer seçeneğini iĢaretleyen öğrenciler Recep Tayyip Erdoğan vb 

özel isimler beyan etmiĢlerdir. Tarihi kiĢi veya kahramanlar seçeneğini 

iĢaretleyenlerin bir kısmı “Peygamber efendimiz” Ģeklinde anket kağıdına not 

düĢmüĢtür. Bunun dıĢında Atatürk, Ertuğrul Gazi vb farklı Ģahsiyetleri de yazan 

öğrenciler bulunmaktadır. Ayrıca kız öğrencilerden aile ve meslek dersleri 

öğretmenini daha çok örnek alanların oranı erkek öğrencilerden daha fazladır.  

Toplumsal bir varlık olarak insan, bir arada yaĢadığı kiĢilerin tutum ve 

davranıĢlarından önemli derecede etkilenmektedir. Özellikle rol model olarak seçilen 
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bireylerin hal ve hareketlerinin bireyin nerde, ne zaman ve nasıl bir tavır takınması 

gerektiği konusunda belirleyici bir etkisi olabilmektedir. Bu durum sorun çözme 

konusunda da geçerlidir. O halde meslek dersleri öğretmenlerinin genel anlamda 

örnek bir yaĢantı sergilemeleri gerektiği gibi sorun çözme konusunda da kâmil bir 

insan modelini temsil etmeleri beklenmektedir. 

Tablo 59: Öğrencilerin Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ (TEOG) Sınavı 

Puan Durumlarına Göre Dağılımları 

 

 

TEOG Puanı Aralığı 

Cinsiyet  

Toplam Kız Erkek 

N % N % N % 

250 ve altı 53 5.9 62 10.7 115 7.8 

251-310 arası 317 35.4 218 37.5 535 36.2 

311-420 arası 479 53.5 267 46 746 50.5 

421 ve üstü 36 4 13 2.2 49 3.3 

Kayıp veri 11 1.2 21 3.6 32 2.1 

Toplam 896 100 581 100 1477 100 

Tablo incelendiğinde TEOG sınavından öğrencilerin %7.8‟inin 250 ve altı, 

%36.2‟sinin 351-310 arası, %50.5‟inin 311-420 arası, %3.3‟nün 421 ve üstü puan 

aldıkları, kız öğrencilerin AĠHL‟ne daha yüksek puanla kayıt oldukları 

görülmektedir. Ayrıca ilçelerde bulunan okullar ilde bulunan okullara oranla bariz 

olarak daha düĢük puanlarla öğrenci almaktadır. AraĢtırmaya proje okulu olan Sivas 

Ġhramcızade AĠHL öğrencileri, okul bünyesinde henüz 11. ve 12. sınıf düzeyinde 

öğrenci bulunmadığı için dahil edilmemiĢtir. Ancak açıklanan 2017-2018 öğretim 

yılı verilerine göre okulun taban puanı 469.42‟dir. Sivas‟ta en yüksek puanla öğrenci 

alan Sivas Fen Lisesi‟nin taban puanı ise 489.12‟dir. Sivas Ġhramcızade AĠHL, bu 

verilere göre ilde bulunan 131 lise arasında 7. sırada yer almaktadır.   

2017-2018 öğretim yılında kaldırılmıĢ olan TEOG sınavının ilkine 

araĢtırmamıza 12. sınıf olarak katılan öğrenciler girmiĢtir. 500 tam puan üzerinden 

değerlendirilen bu sınavda öğrencilere Türkçe, Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal 

Bilgiler, Ġngilizce, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi derslerinden 20‟Ģer çoktan seçmeli 

soru yöneltilmekteydi. 1. dönem ve 2. dönem ayrı ayrı yapılan TEOG sınavı her ders 

için 40 dakikalık 6 oturumda yapılmaktaydı ve öğrencilerin her dönem için birer 
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yazılı notları  bu sınav sonuçlarına göre belirlenmekteydi. Bu nedenle oldukça kolay 

olan sınavda her yıl yüzlerce kiĢi Türkiye birincisi olabilmekteydi. 

Okullar girdisi çıktısı insan olan kurumlar olduğu için okula gelen 

öğrencilerin akademik baĢarı durumları, genel eğitim amaçlarına ve okul türünün 

özel amaçlarına ulaĢılabilmesi açısından oldukça önemlidir. Bu durum millî eğitim 

camiasında “İyi okul yoktur, iyi öğrencilerin tercih ettiği okul vardır.” sloganı ile sık 

sık dile getirilmektedir. Günümüzde AĠHL‟de görev yapan öğretmenlerin birçoğu da 

okullara akademik baĢarısı çok yüksek öğrencilerin gelmemesinden yakınmaktadır.  

Zira bu durumun öğretmenlerin derslere yönelik Ģevkine de yansıdığı araĢtırmaya 

katılan öğretmenlerce ifade edilmiĢtir. 

Tablo 60: Öğrencilerin Meslek Dersleri Not Ortalamalarına Göre Dağılımları 

 

Dersler 

Puan Aralığı   

 

Düzey 

0-25 arası 26-50 arası 51-75 arası 76-100 arası 

N % N % N % N % 

Kur’an-ı Kerim                                             19 1.3 157 10.6 525 35.5 767 52.2 Orta  

Meslekî Arapça                                              67 4.5 303 20.5 652 44.1 447 30.3 Orta  

Temel Dinî Bilgiler                                         7 .5 25 1.7 251 17.0 1164 77.8 Yüksek  

Siyer   5 .3 35 2.4 372 25.2 1047 70.9 Yüksek  

Fıkıh 6 .4 83 5.6 533 36.1 839 56.8 Yüksek  

Tefsir 58 3.9 191 12.9 604 40.9 606 41.0 Orta  

 Hadis                                    17 1.2 141 9.5 565 38.3 727 49.2 Orta 

Akaid 6 .4 75 5.1 424 28.7 948 64.2 Yüksek 

Dinler Tarihi* 8 1.0 56 7.0 299 37.6 426 53.6 Orta 

Kelâm* 5 .6 41 5.2 243 30.6 501 63.4 Yüksek  

Hitabet ve Meslekî Uygulama* 12 1.5 30 3.8 191 24.0 557 70.1 Yüksek  

Ġslâm Kültür ve Medeniyeti* 5 .6 21 2.6 236 28.7 529 66.5 Yüksek 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin Kur‟an-ı Kerim, Meslekî Arapça, Tefsir, 

Hadis ve Dinler Tarihi ders ortalamalarının orta düzeyde, Temel Dinî Bilgiler, Siyer, 

Fıkıh, Tefsir, Hadis, Akaid, Kelâm, Hitabet ve Meslekî Uygulama, Ġslâm Kültür ve 

Medeniyeti ders ortalamalarının yüksek düzeyde olduğu anlaĢılmaktadır. Dinler 

Tarihi, Kelâm, Hitabet ve Meslekî Uygulama, Ġslâm Kültür ve Medeniyeti derslerini 

11. sınıflar henüz almadıkları için sadece 12. sınıftaki 795 öğrencinin baĢarı durumu 

verilmiĢtir. En yüksek ortalama Temel Dinî Bilgiler, en düĢük ortalama Meslekî 

Arapça dersine aittir. 11. sınıf ve 12. sınıf genel ortalamaları birbirine oldukça 
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yakındır. Öğrencilerin meslek dersleri toplam baĢarı ortalaması orta düzeyde 

bulunmaktadır. Dersleri okutan öğretmenlerin genel kanısına göre bu derslerle ilgili 

üniversite sınavlarında soru çıkmadığı için özellikle 12. sınıfta derslere yönelik ilgi 

oldukça düĢmektedir. Öğrencilerden bir kısmı da anket sorusunun yanına meslek 

derslerinin zorluğundan dolayı üniversite sınavlarına hazırlanmakta 

zorlandıklarından yakınan notlar yazmıĢtır. 

Eğitim öğretimde bir dersin amaçlarına ulaĢılıp ulaĢılmadığı ya da baĢka bir 

ifade ile hedeflere ne düzeyde eriĢildiği ölçme ve değerlendirme faaliyetleri ile 

kontrol edilmektedir. Bu faaliyetler öğretim süreci baĢında öğrencileri tanıma amaçlı, 

ortasında izleme amaçlı  ya da sonunda değer biçme amaçlı olarak yapılabilmekte ve 

benimsenen yaklaĢıma göre ürün değerlendirme veya süreç değerlendirme ismi ile 

ifade edilmektedir. Buna göre belli konuların iĢlenmesinin ardından yapılan sınavlar 

ürün değerlendirme olarak, alternatif yaklaĢımlar da denilen eğitim süreci boyunca 

portfolyo, akran değerlendirme, proje ve performans değerlendirme yoluyla 

yürütülen ölçme ve değerlendirme faaliyetleri süreç değerlendirme olarak 

isimlendirilmektedir.
345

 AraĢtırmada edinilen bilgilere göre Sivas ili geneli AĠHL 

meslek derslerinde uygulanan yöntemlerin daha çok ürün değerlendirme, kısmen de 

süreç değerlendirme yaklaĢımlarına uygun olduğu tespit edilmiĢtir.  

2.2. Alt Problemlerle Ġlgili Bulgular ve Yorumları 

AraĢtırmada öğrencilere 26 maddeden oluĢan “Din Öğretimi’nde Problem 

Çözme Becerisi Kazanma Amacına Erişim Düzeyi Ölçeği” uygulanmıĢtır. Uygulama 

tüm okullarda bizzat tarafımızdan yapılmıĢtır. Uygulamaya baĢlamadan önce 

öğrencilere ölçek sorularına cevap verirken meslek derslerini temel almaları gerektiği 

dikkat çekici bir Ģekilde hatırlatılmıĢ, sayfanın baĢına da “Meslek dersleri 

sayesinde…” ifadesi yazılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin sorulara doğru ve samimi cevap 

vermelerinin önemi üzerinde durulmuĢtur. Uygulamada ölçek soruları, herhangi bir 

yönlendirmeye mahal vermemek için karıĢık olarak verilmiĢ, ancak maddeler analiz 

edilirken aynı alt boyutta bulunanlar bir araya toplanmıĢtır.   

Bu bölümde ölçekteki 26 maddenin her birine verilen cevaplar tablolarla 

gösterilmiĢ, gerekli değerlendirmeler yapılmıĢ, ölçekten alınan toplam puanlar ve 

                                                
345 Ayrıntılı bilgi için bk. Tekin, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme, 1-15. 
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akabinde öğrencilerin problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ile 

bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢki çeĢitli testler aracılığıyla analiz edilmiĢtir.  

2.2.1. Ölçeğin 1. Alt Boyutu ile Ġlgili Maddelere Verilen Cevaplar ve 

Yorumları (KiĢisel Problem Çözme Becerileri) 

AĢağıdaki on üç tabloda “AİHL öğrencilerinin meslek derslerinde kişisel 

problem çözme becerileri kazanma amacına erişim düzeyi nedir?” alt problemine 

yönelik maddelere öğrencilerin verdiği cevaplar ele alınmıĢtır. 

Tablo 61: Problemleri, ortaya çıkmadan önce tahmin etme konusunda 

öğrencilerin görüĢleri 

Problemleri, ortaya çıkmadan önce tahmin ederim. F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

110 

143 

370 

525 

321 

8 

1477 

7.4 

9.7 

25.1 

35.5 

21.7 

0.5 

100 

 

 

 

3.54 

 

 

 

1.153 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Problemleri, ortaya çıkmadan önce tahmin ederim” 

ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 110‟unun (%7.4) kesinlikle katılmıyorum, 

143‟ünün (%9.7) katılmıyorum, 370‟inin (%25.1) fikrim yok, 525‟inin (%35.5) 

katılıyorum, 321‟inin (%21.7) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 8‟inin 

(%0.5) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (=3.54) olduğu 

görülmektedir.  

Bu verilere göre “Problemleri, ortaya çıkmadan önce tahmin ederim” 

ifadesine katılanların sayısının toplamda 846 (%57.2) olduğu görülmektedir. Bu 

konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 631 

(%42.8)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının ortanın biraz üzerinde yüksek olduğu söylenebilir. 

Problemleri ortaya çıkmadan mevcut durumdan yola çıkarak sebep sonuç 

iliĢkisi kurarak tahmin edebilmek sorunun önlenmesi açısından ehemmiyetli bir 

beceridir. Nitekim sorun ortaya çıktıktan sonra onu alt etmekle uğraĢmaktansa 
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problemin meydana gelmeden önce kökünden kurutulması muhtemelen daha az 

zaman ve enerji harcanmasını sağlayacaktır. 

Tablo 62: Sorunlarla karĢılaĢtığında öncelikle bu sorunların kaynağını 

bulmaya çalıĢma konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Sorunlarla karĢılaĢtığımda öncelikle bu sorunların 

kaynağını bulmaya çalıĢırım. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

52 

81 

223 

625 

489 

7 

1477 

3.5 

5.5 

15.1 

42.3 

33.1 

.5 

100 

 

 

 

3.96 

 

 

 

1.011 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Sorunlarla karĢılaĢtığımda öncelikle bu sorunların 

kaynağını bulmaya çalıĢırım.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 52‟sinin (%3.5) 

kesinlikle katılmıyorum, 81‟inin (%5.5) katılmıyorum, 223‟ünün (%15.1) fikrim yok, 

625‟inin (%42.3) katılıyorum, 489‟unun (%33.1) tamamen katılıyorum Ģeklinde 

cevap verdiği, 7‟sinin (%0.5) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının 

ortalamasının (= 3.96) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Sorunlarla karĢılaĢtığımda öncelikle bu sorunların 

kaynağını bulmaya çalıĢırım.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1114 

(%75.4) olduğu görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve 

soruyu boĢ bırakanların sayısı 363 (%24.6)‟tür. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğrencilerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 63: KarmaĢık bir problemin tam olarak ne olduğunu ifade edebilme 

konusunda öğrencilerin görüĢleri 

KarmaĢık bir problemin tam olarak ne 

olduğunu ifade edebilirim. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

78 

161 

503 

531 

188 

16 

1477 

5.3 

10.9 

34.1 

36.0 

12.7 

1.1 

100 

 

 

 

3.40 

 

 

 

1.019 

 

 

 

Orta 
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Tablo incelendiğinde “KarmaĢık bir problemin tam olarak ne olduğunu ifade 

edebilirim.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 78‟inin (%5.3) kesinlikle 

katılmıyorum, 161‟inin (%10.9) katılmıyorum, 503‟ünün (%34.1) fikrim yok, 

531‟inin (%36.0) katılıyorum, 188‟inin (%12.7) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 

verdiği, 16‟sının (%1.1) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 3.40) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “KarmaĢık bir problemin tam olarak ne olduğunu ifade 

edebilirim.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 719 (%48.7) olduğu 

görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 758 (%51.3)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin 

bu konudaki ortalamasının orta düzeyde olduğu söylenebilir. 

Problemi tanımlamak/tanımak, sorun çözme sürecinin ilk aĢamalarındandır. 

Zira bir sorunun fark edilmesi ile baĢlayan problem çözme süreci, sorunun tam 

olarak ne olduğunun detaylarıyla belirlenmesi ile devam etmelidir.
346

 Bu sayede 

birey, ne ile karĢı karĢıya kaldığını, ne kadar zamana ihtiyaç duyduğunu anlayabilir, 

problemi çözmek için gerekenlerin neler olduğunu, yani karĢılaĢtığı problemle ilgili 

olarak daha önce bildiklerini ve tecrübelerini, sorunu çözmek için o an öğrenmesi 

gerekenleri sınıflandırabilir, böylece amacına ulaĢmak için ilk ve sağlam adımı 

atarak yola koyulur. 

Tablo 64: Sorunların çözümü için harekete geçmeden önce ayrıntılı olarak 

düĢünme konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Sorunların çözümü için harekete geçmeden 

önce ayrıntılı olarak düĢünürüm. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

49 

85 

303 

613 

412 

15 

1477 

3.3 

5.8 

20.5 

41.5 

27.9 

1.0 

100 

 

 

 

3.85 

 

 

 

1.001 

 

 

 

Yüksek 

                                                
346 Bk. Heppner - Petersen, “The Development and Implications of a Personal Problem-Solving Inventory”, 67.                            
Jozwiak, “Teaching Problem-Solving Skills to Adults”, 24; Orgovânyi - Gajdos, Teachers’ Professional 
Development on Problem Solving Theory and Practice for Teachers and Teacher Educators, 7. 
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Tablo incelendiğinde “Sorunların çözümü için harekete geçmeden önce 

ayrıntılı olarak düĢünürüm.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 49‟unun (%3.3) 

kesinlikle katılmıyorum, 85‟inin (%5.8) katılmıyorum, 303‟ünün (%20.5) fikrim yok, 

613‟ünün (%41.5) katılıyorum, 412‟sinin (%27.9) tamamen katılıyorum Ģeklinde 

cevap verdiği, 15‟inin (%1.0) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının 

ortalamasının (= 3.85) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Sorunların çözümü için harekete geçmeden önce ayrıntılı 

olarak düĢünme” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1025 (%69.4) olduğu 

görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 452 (%30.6)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin 

bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. Konuyla ilgili olarak meslek 

dersleri öğretmenlerine yöneltilen muadil maddeye bakıldığında öğretmenlerin 

ortalamasının çok yüksek düzeyde (=4.25) olduğu saptanmıĢtır. Öğretmenlerin 

ortalamasının daha yüksek olması kendilerini olumlu anlamda değerlendirmeye 

eğilimli olmaları ile açıklanabilir. 

Problem çözme, rasyonel, bilinçli, amaçlı ve çaba gösterilerek yürütülen bir 

faaliyettir.
347

 Bu bakımdan problem çözme becerisi kazanmıĢ bireylerin alelacele 

hareket ederek akla ilk gelen çözüm yolunu denemeleri yerine sorun hakkında enine 

boyuna düĢünmeleri, yeterince bekledikten sonra ne yapacaklarına dair bir karar 

almaları beklenmektedir. Nitekim problem durumunda aceleci bir yaklaĢımı 

benimsemek, problem çözme sürecinin baĢarısız sonuçlanmasına yol açabilir.  

Tablo 65: Olaylar hakkında sebep-sonuç iliĢkisi kurabilme konusunda 

öğrencilerin görüĢleri 

Olaylar hakkında sebep-sonuç iliĢkisi 

kurabilirim. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

50 

55 

243 

626 

489 

14 

1477 

3.4 

3.7 

16.5 

42.4 

33.1 

0.9 

100 

 

 

 

3.99 

 

 

 

.979 

 

 

 

Yüksek 

                                                
347 D'Zurilla v.dğr., “Social Problem Solving: Theory and Assessment”, 12. 
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Tablo incelendiğinde “Olaylar hakkında sebep-sonuç iliĢkisi kurabilirim.” 

ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 50‟sinin (%3.4) kesinlikle katılmıyorum, 55‟inin 

(%3.7) katılmıyorum, 243‟ünün (%16.5) fikrim yok, 626‟sının (%42.4) katılıyorum, 

489‟unun (%33.1) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 14‟ünün (%0.9) 

soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 3.99) olduğu 

görülmektedir. 

Bu verilere göre “Olaylar hakkında sebep-sonuç iliĢkisi kurabilirim.” 

ifadesine katılanların sayısının toplamda 1115 (%75.5) olduğu görülmektedir. Bu 

konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 362 

(%24.5)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. Konuyla ilgili olarak meslek dersleri 

öğretmenlerine yöneltilen muadil maddeye bakıldığında öğretmenlerin ortalamasının  

çok yüksek düzeyde (= 4.25) olduğu saptanmıĢtır.  

Tablo 66: Sorunları çözme konusunda kendine güvenmeleri ile ilgili 

öğrencilerin görüĢleri 

Sorunları çözme konusunda kendime 

güvenirim. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

52 

72 

246 

593 

503 

11 

1477 

3.5 

4.9 

16.7 

40.1 

34.1 

.7 

100 

 

 

 

3.97 

 

 

 

1.013 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Sorunları çözme konusunda kendime güvenirim.” 

ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 52‟sinin (%3.5) kesinlikle katılmıyorum, 

72‟sinin (%4.9) katılmıyorum, 246‟sının (%16.7) fikrim yok, 593‟ünün (%40.1) 

katılıyorum, 503‟ünün (%34.1) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 11‟inin 

(%0.7) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 3.97) olduğu 

görülmektedir. 

Bu verilere göre “Sorunları çözme konusunda kendime güvenirim.” ifadesine 

katılanların sayısının toplamda 1096 (%74.2) olduğu görülmektedir. Bu konuya 

katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 381 



 

156 

 

(%24.6)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. Konuyla ilgili olarak meslek dersleri 

öğretmenlerine yöneltilen muadil maddeye bakıldığında öğretmenlerin ortalamasının 

da yüksek düzeyde (= 4.10) olduğu saptanmıĢtır. Bu durum öğretmen ve 

öğrencilerin meslek derslerinin problemler karĢısında özgüven vermesi konusunda 

birbirleri ile tutarlı görüĢlere sahip olduklarını göstermektedir. 

Tablo 67: Problemin çözümü için mantıklı çözüm yolları ortaya koyma 

konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Problemin çözümü için mantıklı çözüm 

yolları ortaya koyarım. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

35 

76 

225 

683 

434 

24 

1477 

2.4 

5.1 

15.2 

46.2 

29.4 

1.6 

100 

 

 

 

3.96 

 

 

 

.937 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Problemin çözümü için mantıklı çözüm yolları ortaya 

koyarım.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 35‟inin (%2.4) kesinlikle 

katılmıyorum, 76‟sının (%5.1) katılmıyorum, 225‟inin (%15.2) fikrim yok, 683‟ünün 

(%46.2) katılıyorum, 434‟ünün (%29.4) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 

verdiği, 24‟ünün (%1.6) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 3.96) olduğu görülmektedir. Bu verilere göre “Problemin çözümü için mantıklı 

çözüm yolları ortaya koyarım.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1117 

(%75.6) olduğu görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve 

soruyu boĢ bırakanların sayısı 360 (%24.4)‟tır. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğrencilerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Problem durumunda nihai olarak karar verilen çözüm yolunun makul olması 

elbette oldukça önemlidir. Bireyin bu aĢamada akıl yürütme faaliyetlerinde 

bulunarak mantıklı ve iĢlevsel bir çözüm yolu geliĢtirebilmesi sorun çözme 

becerisine sahip olduğunun önemli bir göstergesidir. Ancak ilk etapta akla gelen her 

türlü çözüm yolunun aday çözüm yolu olarak değerlendirilmesi yeni fikirlerin 

keĢfedilmesine ve sonuçta alternatifler arasından en mantıklı olanın tercih edilmesine 
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vesile olabilir. Bu nedenle birey, mantıklı bir çözüm yoluna ulaĢana kadar aklına 

gelen çözüm yollarının hepsini listelemelidir.
348

 

Tablo 68: Sorunların çözümü için farklı yollardan en iyisini seçme 

konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Sorunların çözümü için farklı yollardan 

en iyisini seçerim. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

39 

51 

204 

609 

546 

28 

1477 

2.6 

3.5 

13.8 

41.2 

37.0 

1.9 

100 

 

 

 

4.08 

 

 

 

.945 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Sorunların çözümü için farklı yollardan en iyisini 

seçerim.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 39‟unun (%2.6) kesinlikle 

katılmıyorum, 51‟inin (%3.5) katılmıyorum, 204‟ünün (%13.8) fikrim yok, 609‟unun 

(%41.2) katılıyorum, 546‟sının (%37.0) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 

verdiği, 28‟inin (%1.9) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 4.08) olduğu görülmektedir. Bu verilere göre “Sorunların çözümü için farklı 

yollardan en iyisini seçerim.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1155 (%78.2) 

olduğu görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu 

boĢ bırakanların sayısı 322 (%21.8)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğrencilerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 69: Çözümü çok zor olan bir problemi parçalara ayırarak adım adım 

çözme konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Çözümü çok zor olan bir problemi parçalara 

ayırarak adım adım çözerim. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

99 

145 

386 

550 

290 

7 

1477 

6.7 

9.8 

26.1 

37.2 

19.6 

0.5 

100 

 

 

 

3.53 

 

 

 

1.116 

 

 

 

Yüksek 

                                                
348 Bk. Taylan, Heppner’in Problem Çözme Envanterinin Uyarlama, Güvenirlik ve Geçerlik Çalışmaları, 24. 
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Tablo incelendiğinde “Çözümü çok zor olan bir problemi parçalara ayırarak 

adım adım çözerim.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 99‟unun (%6.7) kesinlikle 

katılmıyorum, 145‟inin (%9.8) katılmıyorum, 386‟inin (%26.1) fikrim yok, 550‟sinin 

(%37.2) katılıyorum, 290‟ının (%19.6) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 

7‟sinin (%0.5) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 3.53) 

olduğu görülmektedir.  

Bu verilere göre “Çözümü çok zor olan bir problemi parçalara ayırarak adım 

adım çözerim.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 840 (%56.8) olduğu 

görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 637 (%43.2)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin 

bu konudaki ortalamasının ortanın biraz üzerinde yüksek olduğu söylenebilir. 

Konuyla ilgili olarak meslek dersleri öğretmenlerine yöneltilen muadil maddeye 

bakıldığında öğretmenlerin ortalamasının yüksek (=3.90) olduğu saptanmıĢtır. 

Ortalamalar arasında büyük fark olmasa da öğretmenlerinkinin daha yüksek olması 

kendi branĢları ile ilgili dersleri olumlu değerlendirme eğilimleri ile açıklanabilir. 

KarmaĢık problemler karĢısında hesapsız bir Ģekilde hareket ederek mümkün 

olduğundan daha kısa sürede, bütünüyle ve bir çırpıda çözülmesini beklemek bir 

lokmayı parçalara ayırmadan bütünüyle yutmaya çalıĢma temsili ile ifade edilebilir. 

Nasıl ki sindirim için gerekli olan önce bölmek sonra çiğneyerek yutmaktır. Aynen 

öyle de büyük sorunların da planlı bir Ģekilde parçalara bölünerek, sabırla, adım adım 

alt edilmeye çalıĢılması durumunda daha kolay üstesinden gelinebilir. 

Tablo 70: Seçilen çözüm yolunu baĢarılı bir Ģekilde uygulama konusunda 

öğrencilerin görüĢleri 

Seçtiğim çözüm yolunu baĢarılı bir Ģekilde 

uygularım. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

37 

77 

347 

671 

328 

17 

1477 

2.5 

5.2 

23.5 

45.4 

22.2 

1.2 

100 

 

 

 

3.80 

 

 

 

.929 

 

 

 

Yüksek 



 

159 

 

Tabloda “Seçtiğim çözüm yolunu baĢarılı bir Ģekilde uygularım.” ifadesine 

toplam 1477 katılımcıdan 37‟sinin (%2.5) kesinlikle katılmıyorum, 77‟sinin (%5.2) 

katılmıyorum, 347‟sinin (%23.5) fikrim yok, 671‟inin (%45.4) katılıyorum, 328‟inin 

(%22.2) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 17‟sinin (%1.2) soruyu boĢ 

bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 3.80) olduğu görülmektedir.  

Bu verilere göre “Seçtiğim çözüm yolunu baĢarılı bir Ģekilde uygularım.” 

ifadesine katılanların sayısının toplamda 999 (%67.6) olduğu görülmektedir. Bu 

konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 478 

(%32.4)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. Konuyla ilgili olarak meslek dersleri 

öğretmenlerine yöneltilen muadil maddeye bakıldığında öğretmenlerin ortalamasının 

da yüksek (=3.93) olduğu saptanmıĢtır. Ortalamalar arasındaki bu benzerlik 

katılımcı öğretmen ve öğrencilerin tutarlı görüĢler öne sürdüğünü göstermektedir. 

Tablo 71: Sorunların çözümü için baĢkalarıyla iĢbirliği yapma konusunda 

öğrencilerin görüĢleri 

Sorunların çözümü için baĢkalarıyla 

iĢbirliği yaparım. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

101 

112 

195 

606 

449 

14 

1477 

6.8 

7.6 

13.2 

41.0 

30.4 

0.9 

100 

 

 

 

3.81 

 

 

 

1.154 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Sorunların çözümü için baĢkalarıyla iĢbirliği yaparım.” 

ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 101‟inin (%6.8) kesinlikle katılmıyorum, 

112‟sinin (%7.6) katılmıyorum, 195‟inin (%13.2) fikrim yok, 606‟sının (%41.0) 

katılıyorum, 449‟unun (%30.4) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 

14‟ünün (%0.9) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 3.81 

olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Sorunların çözümü için baĢkalarıyla iĢbirliği yaparım.” 

ifadesine katılanların sayısının toplamda 1055 (%71.4) olduğu görülmektedir. Bu 
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konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 422 

(%28.6)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Ġnsanın sınırsız bir güç ve iradeye sahip olmamasından ötürü tüm sorunların 

üstesinden tek baĢına gelmesi mümkün değildir. Bu durumda sorunun niteliğiyle 

ilgili çeĢitli uzmanlardan ya da yakın akraba ve dostları baĢta olmak üzere sosyal 

çevresinden yardım alması gerekir. Bu minval üzere baĢkalarıyla istiĢare ederek ya 

da yardımlaĢarak iĢbirliği içerisinde hareket eden bireyin iĢinin önemli derecede 

kolaylaĢabileceği söylenebilir.  

Tablo 72: Sorunları çözmek için denenen yolların etkililiğini değerlendirme 

konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Sorunları çözmek için denediğim yolların 

etkililiğini değerlendiririm. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

76 

127 

365 

568 

322 

19 

1477 

5.1 

8.6 

24.7 

38.5 

21.8 

1.3 

100 

 

 

 

3.63 

 

 

 

1.076 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Sorunları çözmek için denediğim yolların etkililiğini 

değerlendiririm.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 76‟sının (%5.1) kesinlikle 

katılmıyorum, 127‟sinin (%8.6) katılmıyorum, 365‟inin (%24.7) fikrim yok, 568‟inin 

(%38.5) katılıyorum, 322‟sinin (%21.8) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 

verdiği, 19‟unun (%1.3) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 3.63) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Sorunları çözmek için denediğim yolların etkililiğini 

değerlendiririm.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 890 (%60.3) olduğu 

görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 587 (%39.7)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin 

bu konudaki ortalamasının ortanın biraz üzerinde yüksek olduğu söylenebilir. 

Konuyla ilgili olarak meslek dersleri öğretmenlerine yöneltilen muadil maddeye 

bakıldığında öğretmenlerin ortalamasının orta düzeyde (= 2.87) olduğu 
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saptanmıĢtır. Öğretmenlerin ortalamasının daha düĢük düzeyde olması muhtemelen 

yöneltilen sorunun uygulanması gereken değerlendirme yöntemi ile (rubrikler 

oluĢturma) iliĢkilendirilmesinden kaynaklıdır.
349

 

Tablo 73: Sorunların çözümünde baĢarısız olunduğunda baĢarısızlık nedenini 

düĢünerek bulma konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Sorunların çözümünde baĢarısız olduğumda 

baĢarısızlık nedenini düĢünerek bulurum. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

77 

90 

334 

619 

348 

9 

1477 

5.2 

6.1 

22.6 

41.9 

23.6 

0.6 

100 

 

 

 

3.72 

 

 

 

1.053 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Sorunların çözümünde baĢarısız olduğumda 

baĢarısızlık nedenini düĢünerek bulurum.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 

77‟sinin (%5.2) kesinlikle katılmıyorum, 90‟ının (%6.1) katılmıyorum, 334‟ünün 

(%22.6) fikrim yok, 619‟unun (%41.9) katılıyorum, 348‟inin (%23.6) tamamen 

katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 9‟unun (%0.6) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin 

tamamının ortalamasının (= 3.72) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Sorunların çözümünde baĢarısız olduğumda baĢarısızlık 

nedenini düĢünerek bulurum.”  ifadesine katılanların sayısının toplamda 967 (%65.5) 

olduğu görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu 

boĢ bırakanların sayısı 510 (%35.5)‟dur. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğrencilerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Bir sorunla karĢılaĢıldığında doğru olduğu düĢünülerek uygulanan çözüm 

yolları her zaman olumlu sonuç vermez. Bu durumda olması gereken pes etmek 

yerine sağduyulu bir Ģekilde davranarak baĢarısızlık nedenini bulmaktır. Bunun için 

süreçte takip edilen problem çözme sürecini yeniden gözden geçirerek neyin yanlıĢ 

yapıldığını bulmak, böylece fark edilen eksikliği gidermek ve yeniden bir çözüm 

yolu denemektir.
350

 

                                                
349 Bk. Tablo 36. 
350 Bk. Aksoy, “Problem Çözme Yönteminin Çevre Eğitiminde Uygulanması”, 91. 
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2.2.2. Ölçeğin 2. Alt Boyutu ile Ġlgili Maddelere Verilen Cevaplar ve 

Yorumları (Toplumsal Sorunlara Duyarlı Olma) 

Problem çözme becerisi ile ilgili literatür incelendiğinde problem ifadesinin 

bireyin yanı sıra toplumun sorunlarını da içeren bir kavram olduğu görülmektedir.
351

 

Ġnsanın toplumsal bir varlık olması sosyal sorunlarla da karĢı karĢıya kalmasını 

beraberinde getirmektedir. Bu  sorunlara iĢsizlik, kıtlık, kültürel yabancılaĢma, dinî 

ve ahlakî yozlaĢma, sosyal bağların kopması, çevre kirliliği, gürültü kirliliği, suç 

oranlarının artması, hesapsız tüketim ve israf gibi örnekler verilebilir. Söz konusu 

olan sorunlarla toplumu meydana getiren bireylerin genel tutum ve davranıĢları 

arasında doğrudan iliĢki kurulabilmektedir. Nitekim birlik beraberlik içerisinde 

birbirine kenetlenen bir toplumdaki bireyler, bencillik ve sorumsuzluk gibi 

duygulardan kurtulup diğerkâm duygularla çalıĢırsa o toplum, huzur ve refahına 

engel olan sosyal sorunlardan daha kolay bir Ģekilde kurtulabilir. Toplumun bu 

seviyeye ulaĢmasında dinî inanç ve değerler önemli bir katkı sağlayabilmektedir. 

Zira dinin etkisini yitirmesi toplumda sosyal çözülmenin baĢ göstermesine neden 

olmaktayken dinî öğretiler bireyi toplum yararına çalıĢma, sosyal beceri, 

yardımlaĢma, aile içi uyum ve düzen gibi olumlu davranıĢlara sevk etmektedir.
352

 

AĢağıdaki beĢ tabloda “AİHL öğrencilerinin meslek derslerinde toplumsal 

sorunlara duyarlı olma amacına erişim düzeyi nedir?” alt problemine yönelik 

maddelere öğrencilerin verdiği cevaplar ele alınmıĢtır. 

Tablo 74: BaĢkalarına yaptığı iyiliklerden dolayı karĢılık beklememe 

konusunda öğrencilerin görüĢleri 

BaĢkalarına yaptığım iyiliklerden dolayı 

karĢılık beklemem. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

73 

63 

127 

476 

733 

5 

1477 

4.9 

4.3 

8.6 

32.2 

49.6 

.3 

100 

 

 

 

4.17 

 

 

 

1.02 

 

 

 

Yüksek 

                                                
351 TaĢçı, “HemĢirelikte Problem Çözme Becerisi”, 73. 
352 Karaca, “Dindarlığın Etkileri”, 86. 
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Tablo incelendiğinde “BaĢkalarına yaptığım iyiliklerden dolayı karĢılık 

beklemem.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 73‟ünün (%4.9) kesinlikle 

katılmıyorum, 63‟ünün (%4.3) katılmıyorum, 127‟sinin (%8.6) fikrim yok, 476‟sının 

(%32.2) katılıyorum, 733‟ünün (%49.6) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 

verdiği, 5‟inin (%0.3) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 4.17) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “BaĢkalarına yaptığım iyiliklerden dolayı karĢılık 

beklemem.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1209 (%81.8) olduğu 

görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 268 (%18.2)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin 

bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 75: Maddî kaynakları israf etmekten kaçınma konusunda öğrencilerin 

görüĢleri 

Maddî kaynakları israf etmekten kaçınırım. F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

63 

80 

191 

580 

554 

9 

1477 

4.3 

5.4 

12.9 

39.3 

37.5 

0.6 

100 

 

 

 

4.00 

 

 

 

1.054 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Maddî kaynakları israf etmekten kaçınırım.” ifadesine 

toplam 1477 katılımcıdan 63‟ünün (%4.3) kesinlikle katılmıyorum, 80‟inin (%5.4) 

katılmıyorum, 191‟inin (%12.9) fikrim yok, 580‟inin (%39.3) katılıyorum, 554‟ünün 

(%37.5) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 9‟unun (%0.6) soruyu boĢ 

bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 4.00) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Maddî kaynakları israf etmekten kaçınırım.” ifadesine 

katılanların sayısının toplamda 1134 (%76.8) olduğu görülmektedir. Bu konuya 

katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 343 

(%23.2)‟tür. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının yüksek olduğu, öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun maddî kaynakları 

israf etmekten kaçındığı söylenebilir. 
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Tablo 76: Doğal çevreye zarar verici davranıĢlardan kaçınma konusunda 

öğrencilerin görüĢleri 

Doğal çevreye zarar verici davranıĢlardan 

kaçınırım. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

28 

47 

107 

474 

813 

8 

1477 

1.9 

3.2 

7.2 

32.1 

55.0 

0.5 

100 

 

 

 

4.35 

 

 

 

.892 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Doğal çevreye zarar verici davranıĢlardan kaçınırım.” 

ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 28‟inin (%1.9) kesinlikle katılmıyorum, 47‟sinin 

(%3.2) katılmıyorum, 107‟sinin (%7.2) fikrim yok, 474‟ünün (%32.1) katılıyorum, 

813‟ünün (%55.0) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 8‟inin (%0.5) 

soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 4.35) olduğu 

görülmektedir. 

Bu verilere göre “Doğal çevreye zarar verici davranıĢlardan kaçınırım.” 

ifadesine katılanların sayısının toplamda 1287 (%87.1) olduğu görülmektedir. Bu 

konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 190 

(%12.1)‟dır. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının çok yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 77: Her canlıya, severek iyilik yapmaya gayret etme konusunda 

öğrencilerin görüĢleri 

Her canlıya, severek iyilik yapmaya 

gayret ederim. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

40 

52 

131 

539 

710 

5 

1477 

2.7 

3.5 

8.9 

36.5 

48.1 

0.3 

100 

 

 

 

4.24 

 

 

 

.948 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Her canlıya, severek iyilik yapmaya gayret ederim.” 

ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 40‟ının (%2.7) kesinlikle katılmıyorum, 52‟sinin 
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(%3.5) katılmıyorum, 131‟inin (%8.9) fikrim yok, 539‟unun (%36.5) katılıyorum, 

710‟unun (%48.1) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 5‟inin (%0.3) 

soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 4.24) olduğu 

görülmektedir. 

Bu verilere göre “Her canlıya, severek iyilik yapmaya gayret ederim.” 

ifadesine katılanların sayısının toplamda 1249 (%84.6) olduğu görülmektedir. Bu 

konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 228 

(%15.4)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının çok yüksek olduğu söylenebilir. 

Yeryüzünün halifesi olarak dünyayı imar etme görevi bulunan insan 

topluluklarının diğer canlılarla farklı boyutlarda münasebeti bulunmaktadır. Örneğin 

Allah hiçbir Ģeyi amaçsız olarak yaratmadığı için bir canlı türünün neslinin 

tükenmesi o türün doğadaki görevinin eksik kalması dolayısıyla insanı da dolaylı 

olarak etkilemektedir. Ayrıca birçok canlıdan insanoğlu çeĢitli Ģekillerde 

faydalanmaktadır. Öte yandan insanda fıtraten bulunan merhamet ve acıma duygusu 

canlıların yaĢadığı sorunlardan etkilenmesine neden olabilmektedir. Bu nedenlerle 

diğer insanlar da dahil her can taĢıyan varlığa karĢı yardımsever bir tavrı benimseyen 

bireylerin bulunduğu toplum birçok soruna göğüs gerebilir. 

Tablo 78: Vatan için gerektiğinde her türlü fedakârlığı yapma konusunda 

öğrencilerin görüĢleri 

Vatanım için gerektiğinde her türlü fedakârlığı 

yaparım. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

32 

15 

34 

188 

1204 

4 

1477 

2.2 

1.0 

2.3 

12.7 

81.5 

0.3 

100 

 

 

 

4.70 

 

 

 

.758 

 

 

 

Çok 
Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Vatanım için gerektiğinde her türlü fedakârlığı 

yaparım.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 32‟sinin (%2.2) kesinlikle 

katılmıyorum, 15‟inin (%1.0) katılmıyorum, 34‟ünün (%2.3) fikrim yok, 188‟inin 

(%12.7) katılıyorum, 1204‟ünün (%81.5) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 
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verdiği, 4‟ünün (%0.3) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 4.70) olduğu görülmektedir.  

Bu verilere göre “Vatanım için gerektiğinde her türlü fedakârlığı yaparım.” 

ifadesine katılanların sayısının toplamda 1392 (%94.2) olduğu görülmektedir. Bu 

konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 85 

(%5.8)‟tir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki ortalamasının 

çok yüksek olduğu söylenebilir. Öğrencilerin birçoğunun bu soruyla ilgili maddeye 

bayrak, yıldız, gülücük vb iĢaretler koyarak, ilgili maddenin altını çizerek özenle 

cevap vermesi de manidar bir durumdur. 

2.2.3. Ölçeğin 3. Alt Boyutu ile Ġlgili Maddelere Verilen Cevaplar ve 

Yorumları (Dinî BaĢa Çıkma) 

Bireyin yaĢamı boyunca karĢılaĢtığı sorunlar neticesinde yaĢadığı problemi 

aĢmak için benimsemiĢ olduğu dünya görüĢüne bağlı olarak zihinsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal özellikleri bulunan birtakım faaliyetlerde bulunmasına baĢa çıkma,
353

 

baĢa çıkma sürecinde bireyin dinî inançlarını ve bu bağlamda yaptığı ritüelleri 

yaĢadığı problemler dolayısıyla ortaya çıkan stres, kaygı, depresyon gibi olumsuz 

duygularla mücadele ederken kullanmasına ise dinî baĢa çıkma adı verilmektedir.
354

 

Dinî baĢa çıkma üç farklı Ģekilde tezahür edebilmektedir. Bunlardan ilki 

kendini yönetme modelidir ki bu anlayıĢı benimseyen birey, Allah tarafından 

kendisine sorunlarıyla baĢ edebilecek kapasitenin verildiğine ya da baĢka bir ifadeyle 

Allah‟ın kimseye kaldıramayacağı bir sorumluluk yüklemeyeceğine inanarak hareket 

eder. Bu inançtan aldığı güç sayesinde problemlerini çözme konusunda sorumluluk 

almaktan kaçınmaz. Ġkincisi takdire uymadır ki bu anlayıĢı benimseyen birey, 

iradesinin sınırlılıklarını bilerek hareket eder ve cüzî iradesiyle sebepler dairesinde 

elinden geleni yapmasına rağmen baĢarısız olduğu durumlarda tam bir teslimiyet ve 

tevekkülle kaderine rıza gösterir. Üçüncüsü işbirliği yoluyla baş etmedir ki bu 

anlayıĢı benimseyen birey, problem çözme sürecinde kendisinin sorumlu olduğunu, 

bunun yanı sıra ilahî iradenin de güvenilir bir dost ve yardımcı olduğunu düĢünür. Bu 

                                                
353 S. Nazlı Batan - Ali Ayten, “Dinî BaĢa Çıkma, Psikolojik Dayanıklılık ve YaĢam Doyumu ĠliĢkisi Üzerine Bir 
AraĢtırma”, Din Bilimleri Akademik Araştırma Dergisi 15/3 (2015): 68. 
354 Mustafa Koç, “Ergenlik Döneminde Dua ve Ġbadet Algılarının Ruh Sağlığına Etkileri Üzerine Bir Alan 
AraĢtırması”, Sakarya Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 10 (2004): 115. 
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özellikleriyle dinî baĢa çıkmanın önerdiği alternatiflerle dinî olmayan baĢa çıkmanın 

eksiklerini tamamladığı ve seküler baĢa çıkma yöntemlerini de teĢvik ettiği ifade 

edilebilir.
355

 O halde Ġslâm dininin inanç, ibadet ve ahlak esaslarının çeĢitli açılardan 

ele alındığı AĠHL meslek derslerinde problem durumunda farklı baĢa çıkma 

mekanizmaları geliĢtirilmesi için öğrencilere büyük bir katkı sağlanabilir. 

AĢağıdaki beĢ tabloda “AİHL öğrencilerinin meslek derslerinde dinî başa 

çıkma becerileri kazanma amacına erişim düzeyi nedir?” alt problemine yönelik 

maddelere öğrencilerin verdiği cevaplar ele alınmıĢtır. 

Tablo 79: Ġmtihan dünyasında baĢına çeĢitli sorunların gelmesini normal 

karĢılama konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Ġmtihan dünyasında baĢıma çeĢitli sorunların 

gelmesini normal karĢılarım. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

51 

70 

237 

521 

587 

11 

1477 

3.5 

4.7 

16.0 

35.3 

39.7 

0.7 

100 

 

 

 

4.03 

 

 

 

1.032 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Ġmtihan dünyasında baĢıma çeĢitli sorunların gelmesini 

normal karĢılarım.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 51‟inin (%3.5) kesinlikle 

katılmıyorum, 70‟inin (%4.7) katılmıyorum, 237‟sinin (%16.0) fikrim yok, 521‟inin 

(%35.3) katılıyorum, 587‟sinin (%39.7) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 

verdiği, 11‟inin (%0.7) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 4.03) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Ġmtihan dünyasında baĢıma çeĢitli sorunların gelmesini 

normal karĢılarım.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1108 (%75.0) olduğu 

görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 369 (%25.0)‟dur. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin 

bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

 

                                                
355 Karaca, “Dindarlığın Etkileri”, 75-76. 
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Tablo 80: Bir sorunla karĢılaĢıldığında inancından güç alarak sabretme 

konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Bir sorunla karĢılaĢtığımda inancımdan 

güç alarak sabrederim. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

41 

44 

133 

545 

703 

11 

1477 

2.8 

3.0 

9.0 

36.9 

47.6 

0.7 

100 

 

 

 

4.24 

 

 

 

.939 

 

 

 

Çok 
Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Bir sorunla karĢılaĢtığımda inancımdan güç alarak 

sabrederim.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 41‟inin (%2.8) kesinlikle 

katılmıyorum, 44‟ünün (%3.0) katılmıyorum, 133‟ünün (%9.0) fikrim yok, 545‟inin 

(%36.9) katılıyorum, 703‟ünün (%47.6) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 

verdiği, 11‟inin (%0.7) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 4.24) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Bir sorunla karĢılaĢtığımda inancımdan güç alarak 

sabrederim.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1248 (%84.5) olduğu 

görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 229 (%15.5)‟dur. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin 

bu konudaki ortalamasının çok yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 81: Haksızlığa uğranıldığında dünyada hakkını alamasa da ahirette 

alacağı için fazla üzülmeme konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Haksızlığa uğradığımda dünyada hakkımı 

alamasam da ahirette alacağım için fazla üzülmem. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

90 

111 

173 

436 

659 

8 

1477 

6.1 

7.5 

11.7 

29.5 

44.6 

.5 

100 

 

 

 

3.99 

 

 

 

1.192 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Haksızlığa uğradığımda dünyada hakkımı alamasam 

da ahirette alacağım için fazla üzülmem.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 90‟ının 
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(%6.1) kesinlikle katılmıyorum, 111‟inin (%7.5) katılmıyorum, 173‟ünün (%11.7) 

fikrim yok, 436‟sının (%29.5) katılıyorum, 659‟unun (%44.6) tamamen katılıyorum 

Ģeklinde cevap verdiği, 8‟inin (%0.5) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının 

ortalamasının (= 3.99) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Haksızlığa uğradığımda dünyada hakkımı alamasam da 

ahirette alacağım için fazla üzülmem.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1095 

(%74.1) olduğu görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve 

soruyu boĢ bırakanların sayısı 382 (%25.9)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğrencilerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 82: Elinde olmayan nedenlerle bir sorun yaĢanıldığında kader 

inancından dolayı rahatlama konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Elimde olmayan nedenlerle bir sorun yaĢadığımda 

kader inancım beni rahatlatır. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

43 

61 

222 

549 

590 

12 

1477 

2.9 

4.1 

15.0 

37.2 

39.9 

0.8 

100 

 

 

 

4.07 

 

 

 

.989 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Elimde olmayan nedenlerle bir sorun yaĢadığımda 

kader inancım beni rahatlatır.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 43‟ünün (%2.9) 

kesinlikle katılmıyorum, 61‟inin (%4.1) katılmıyorum, 222‟sinin (%15.0) fikrim yok, 

549‟unun (%37.2) katılıyorum, 590‟ının (%39.9) tamamen katılıyorum Ģeklinde 

cevap verdiği, 12‟sinin (%0.8) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının 

ortalamasının (= 4.07) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Elimde olmayan nedenlerle bir sorun yaĢadığımda kader 

inancım beni rahatlatır.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1139 (%77.1) 

olduğu görülmektedir. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu 

boĢ bırakanların sayısı 338 (%22.9)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğrencilerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 
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Tablo 83: Bir sorunla karĢılaĢıldığında kendisini çaresiz hissetmeme 

konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Bir sorunla karĢılaĢtığımda kendimi 

çaresiz hissetmem. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

98 

176 

237 

562 

391 

13 

1477 

6.6 

11.9 

16.0 

38.1 

26.5 

0.9 

100 

 

 

 

3.66 

 

 

 

1.183 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Bir sorunla karĢılaĢtığımda kendimi çaresiz 

hissetmem.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 98‟inin (%6.6) kesinlikle 

katılmıyorum, 176‟sının (%11.9) katılmıyorum, 237‟sinin (%16.0) fikrim yok, 

562‟sinin (%38.1) katılıyorum, 391‟inin (%26.5) tamamen katılıyorum Ģeklinde 

cevap verdiği, 13‟ünün (%0.9) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının 

ortalamasının (= 3.66) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Bir sorunla karĢılaĢtığımda kendimi çaresiz hissetmem.” 

ifadesine katılanların sayısının toplamda 953 (%64.6) olduğu görülmektedir. Bu 

konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ bırakanların sayısı 524 

(%35.4)‟tür. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu konudaki 

ortalamasının ortanın biraz üzerinde yüksek olduğu söylenebilir. 

2.2.4. Ölçeğin 4. Alt Boyutu ile Ġlgili Maddelere Verilen Cevaplar ve 

Yorumları (Dinî Sorunları Çözme) 

Modern çağda hayatın farklı alanlarında hızla meydana gelen değiĢimin 

neticesinde ekonomik, sosyal, kültürel ve siyasal alanlarda olduğu gibi dinî yaĢamda 

da çözümü zor ve yeni ikilemler, çatıĢmalar, Ģüphe ve gerilimlerle karĢılaĢılmaktadır. 

Günümüzde farklı kültürler arasındaki etkileĢimin kitle iletiĢim araçları vasıtasıyla 

artması, bireyin daha fazla sayıda dinî görüĢün etkisinde kalmasına bu 

olumsuzlukların daha çok yaĢanılmasına sebep olabilmektedir. Zira gençlik çağı dinî 

Ģüphe ve çatıĢmaların yoğun olarak yaĢandığı, değiĢime açık bir döneme tekabül 
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etmektedir.
356

 Bundan dolayı dinin inanç, ibadet ve ahlak esasları ile ilgili 

karĢılaĢılabilecek yeni soru/sorunların çözümü bireyin manevî hayatı için önemli bir 

gereksinimdir. Problem çözme becerisinin kazanılması, bu gereksinimin 

karĢılanmasına büyük bir katkı sağlar. Çünkü bu beceri sayesinde öğrenci, 

gerektiğinde bir araĢtırmacı gibi çözüme yönelik kendi çapında hipotezler 

geliĢtirebilmekte ve çözümü bulabilmektedir.
357

 Burada parantez içerisinde ifade 

etmek gerekir ki dinî sorunların çözümü ile kastedilen hüküm çıkarmak (ictihad) 

değil, daha ziyade yeni bir durumla karĢılaĢınca dinî hükmünü ilgili kaynakların 

yardımıyla bulmak/anlamaktır. Zira ictihad da bir sorun çözmedir. Ancak her 

insanın/öğrencinin ictihad yapma niteliklerine sahip olması olanaksızdır. 

AĢağıdaki üç tabloda “AİHL öğrencilerinin meslek derslerinde dinî sorunları 

çözme becerileri kazanma amacına erişim düzeyi nasıldır?” alt problemine yönelik 

maddelere öğrencilerin verdiği cevaplar ele alınmıĢtır. 

Tablo 84: Ġnançla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢıldığında çözümünü 

bulma konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Ġnançla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda 

çözümünü bulurum. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

33 

59 

252 

690 

425 

18 

1477 

2.2 

4.0 

17.1 

46.7 

28.8 

1.2 

100 

 

 

 

3.96 

 

 

 

.910 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Ġnançla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda 

çözümünü bulurum.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 33‟ünün (%2.2) kesinlikle 

katılmıyorum, 59‟unun (%4.0) katılmıyorum, 252‟sinin (%17.1) fikrim yok, 690‟ının 

(%46.7) katılıyorum, 425‟inin (%28.8) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 

18‟inin (%1.2) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 3.96) 

olduğu görülmektedir. Bu verilere göre “Ġnançla ilgili yeni bir soru/sorunla 

karĢılaĢtığımda çözümünü bulurum.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1115 

                                                
356 Ay, “Kur'an'da Gençler ve Gençlik Değerleri”, 32. 
357 Çelik v.dğr., “Aktif Öğrenme Stratejileri Üzerine Bir Değerlendirme”, 168. 
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(%75.5) olduğu anlaĢılmaktadır. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve 

soruyu boĢ bırakanların sayısı 362 (%24.5)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğrencilerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 85: Ġbadetlerle ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢıldığında çözümünü 

bulma konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Ġbadetlerle ilgili yeni bir soru/sorunla 

karĢılaĢtığımda çözümünü bulurum. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

32 

55 

204 

720 

460 

6 

1477 

2.2 

3.7 

13.8 

48.7 

31.1 

0.4 

100 

 

 

 

4.03 

 

 

 

.892 

 

 

 

Yüksek 

Tablo incelendiğinde “Ġbadetlerle ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda 

çözümünü bulurum.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 32‟sinin (%2.2) kesinlikle 

katılmıyorum, 55‟inin (%3.7) katılmıyorum, 204‟ünün (%13.8) fikrim yok, 720‟sinin 

(%48.7) katılıyorum, 460‟ının (%31.1) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap verdiği, 

6‟sının (%0.4) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının (= 4.03) 

olduğu görülmektedir. Bu verilere göre “Ġbadetlerle ilgili yeni bir soru/sorunla 

karĢılaĢtığımda çözümünü bulurum.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1180 

(%79.8) olduğu anlaĢılmaktadır. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve 

soruyu boĢ bırakanların sayısı 297 (%20.2)‟dir. Elde edilen bulgulardan hareketle 

öğrencilerin bu konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 86: Ahlakla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢıldığında çözümünü 

bulma konusunda öğrencilerin görüĢleri 

Ahlakla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda 

çözümünü bulurum. 

F %  Ss Düzey 

Kesinlikle katılmıyorum 

Katılmıyorum 

Fikrim yok 

Katılıyorum 

Tamamen katılıyorum 

Kayıp veri 

Toplam 

34 

34 

188 

678 

524 

19 

1477 

2.3 

2.3 

12.7 

45.9 

35.5 

1.3 

100 

 

 

 

4.11 

 

 

 

.882 

 

 

 

Yüksek 
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Tablo incelendiğinde “Ahlakla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda 

çözümünü bulurum.” ifadesine toplam 1477 katılımcıdan 34‟ünün (%2.3) kesinlikle 

katılmıyorum, 34‟ünün (%2.3) katılmıyorum, 188‟inin (%12.7) fikrim yok, 678‟inin 

(%45.9) katılıyorum, 524‟ünün (%35.5) tamamen katılıyorum Ģeklinde cevap 

verdiği, 19‟unun (%1.3) soruyu boĢ bıraktığı, öğrencilerin tamamının ortalamasının 

(= 4.11) olduğu görülmektedir. 

Bu verilere göre “Ahlakla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda 

çözümünü bulurum.” ifadesine katılanların sayısının toplamda 1202 (%81.4) olduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu konuya katılmayan, fikri olmadığını düĢünen ve soruyu boĢ 

bırakanların sayısı 275 (%18.6)‟tir. Elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin bu 

konudaki ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. 

2.2.5. Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeyi Ölçeği’nden Alınan Toplam Puanlarla Ġlgili Bulgular ve 

Yorumları 

Tablo 87: Din Öğretimi‟nde Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeyi Ölçeği ve Alt Boyutlarından Alınan Toplam Puan Dağılımı 

Ölçeğin Alt Boyutları Cinsiyet N Alınan 

Puan Ort. 

Düzey Alınabilecek 

Azami Puan 

 

KiĢisel Problem Çözme 

Becerileri  

Kız 896 49.93 Yüksek  

65 Erkek 581 48.34 Yüksek 

Toplam 1477 49.31 Yüksek 

 

Toplumsal Sorunlara 

Duyarlı Olma 

Kız 896 21.68 Çok yüksek  

25 Erkek 581 21.20 Çok yüksek 

Toplam 1477 21.49 Çok yüksek 

 

Dinî BaĢa Çıkma 

Kız 896 20.22 Yüksek  

25 Erkek 581 19.71 Yüksek 

Toplam 1477 20.02 Yüksek 

 

Dinî Sorunları Çözme 

Kız 896 12.26 Yüksek  

15 Erkek 581 11.89 Yüksek 

Toplam 1477 12.11 Yüksek 

Din Öğretimi’nde Problem 

Çözme Becerisi Kazanma 

Amacına EriĢim Düzeyi 

Ölçeği Toplam 

Kız 896 104.10 Yüksek  

130 Erkek 581 101.16 Yüksek 

Toplam 1477 102.94 Yüksek 
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Tabloda AĠHL öğrencilerinin“Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına Erişim Düzeyi Ölçeği”nden aldıkları puan ortalamalarının 

(=102.94) yüksek olduğu, ancak çok yüksek olmadığı görülmektedir. Ölçeğin alt 

boyutlarına bakıldığında “Kişisel Problem Çözme Becerileri” alt boyutundan alınan 

puan ortalamasının (= 49.31) yüksek, “Toplumsal Sorunlara Duyarlı Olma” alt 

boyutunun (= 21.49) çok yüksek, “Dinî Başa Çıkma” alt boyutunun (= 20.02) 

yüksek, “Dinî Sorunları Çözme” alt boyutunun (= 12.11) yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Bu bulgulardan hareketle “AĠHL öğrencilerinin meslek derslerinde problem 

çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyleri kiĢisel problem çözme becerilerini 

kazanma, toplumsal sorunlara duyarlı olma, dinî baĢa çıkma ve dinî sorunları çözme 

açısından orta seviyededir.” Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin ölçekten aldıkları puanlarla meslek dersleri öğretmenlerinin “Öğretmen 

Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeği”nden aldıkları puanlar 

karĢılaĢtırıldığında sonuçların tutarlı olduğu görülmektedir. Zira öğrencilerin de 

öğretmenlerin de ölçeklerden aldıkları puan ortalamaları yüksek düzeydedir.
358

 

2.2.6. Öğrencilerin Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına EriĢim 

Düzeyi ile Bağımsız DeğiĢkenler Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular ve 

Yorumları 

Tablo 88: AĠHL Öğrencilerinin Din Öğretimi‟nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına EriĢim Düzeylerinin Cinsiyete Göre t Testi Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 

N 

 

 

 

Ss 

 

St.Hata 

t-testi 

t sd F p 

Kız 875 4.04 .446 .015  

4.684             

 

1439 

 

.002 

 

.000 Erkek 566 3.93 .441 .018 

Tabloda cinsiyetlerine göre AĠHL öğrencilerinin din öğretiminde problem 

çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden elde edilen sonuçlar 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu sonuçlar incelendiğinde kızların puan ortalamasının (= 4.04), 

erkeklerinkinin (= 3.93) olduğu görülmektedir. Ölçekten alınan puanların anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği bağımsız iki örneklem t-testi ile analiz edilmiĢtir. 

                                                
358 Bk. Tablo 42. 
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Analiz sonuçlarına göre kızlarla erkeklerin puan ortalamaları arasındaki farkın 

(t=4.684, sd=1439, p=0.000<0.05) p<0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı bulunduğu 

tespit edilmiĢtir.  

Analiz sonuçları, kız öğrencilerin din öğretiminde problem çözme becerisi 

kazanma amacına eriĢim düzeylerinin erkek öğrencilerden daha yüksek olduğunu 

ortaya koymaktadır. Bu bulgulardan hareketle “Din öğretiminde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi, cinsiyete göre farklılaĢmaktadır.” 

Ģeklindeki hipotezin doğrulandığı anlaĢılmaktadır. 

Konu ile ilgili Mücahit tarafından yapılan baĢka bir araĢtırmaya göre 

öğrencilere meslek derslerinde iĢlenen konuların hayatta karĢılaĢılan sorunların 

çözümüne katkısının bulunup bulunmadığı sorulmuĢ, öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

anlamlı farklılık bulunup bulunmadığı incelenmiĢ  ve AĠHL öğrencilerinin 

cinsiyetlerine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır.
359

 

Problem çözme becerisine sahip olma düzeylerinin AĠHL bağlamında ele 

alınmadığı diğer araĢtırmalara bakıldığında Saracoğlu ve arkadaĢlarının Dokuz Eylül 

Üniversitesi öğrencileri üzerinde yaptıkları araĢtırmaya göre katılımcıların problem 

çözme becerileri cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢmamaktadır.
360

 Korkut tarafından 

lise öğrencileri üzerinde yapılan araştırmaya göre cinsiyete göre erkeklerin lehine 

anlamlı farklılaĢma bulunmaktadır.361
 Çelikkaleli ve Gündüz tarafından ergenler 

üzerinde yapılan araĢtırma bulguları da Korkut‟u destekler niteliktedir.
362

 Bu 

nedenlerle elde ettiğimiz bulgular, söz konusu araştırmalarla uyuşmamaktadır. 

Tablo 89: AĠHL Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeylerinin Sınıf Düzeyine Göre t Testi Sonuçları 

 

Sınıf 

 

N 

 

 

 

Ss 

 

St.Hata 

t-testi 

t sd F p 

11. Sınıf 677 3.96 .468 .018  

-1.916 

 

1457 

 

.011 

 

.056 
12. Sınıf 782 4.00 .469 .016 

                                                
359 Mücahit, İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretiminde Öğretmenin Rolü (Sivas İli Örneği), 113. 
360 A. Seda Saracaloğlu v.dğr., “Dokuz Eylül Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Öğrencilerinin Problem 
Çözme Becerileri ile BaĢarıları Arasındaki ĠliĢki”, M.Ü. Atatürk Eğitim Fakültesi Eğitim Bilimleri Dergisi 14 
(2001): 130. 
361 Korkut, “Lise Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri”, 179. 
362 Öner Çelikkaleli - Bülent Gündüz, “Ergenlerde Problem Çözme Becerileri ve Yetkinlik Ġnançları”, Ç.Ü. 
Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi 19/2 (2010): 368. 
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Tabloda sınıflarına göre AĠHL öğrencilerinin din öğretiminde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden elde edilen sonuçlar 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu sonuçlar incelendiğinde 11. sınıfların puan ortalamasının (= 

3.96), 12. sınıfların (= 4.00) olduğu görülmektedir. Ölçekten alınan puanların 

anlamlı farklılık gösterip göstermediği bağımsız iki örneklem t-testi ile analiz 

edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre  11. sınıflarla 12. sınıfların puan ortalamaları 

arasındaki farkın (t= -1.916, sd=1457, p=0.056˃0.05) p<0.05 manidarlık düzeyinde 

anlamlı bulunmadığı tespit edilmiĢtir.  

Analiz sonuçlarından hareketle “Din öğretiminde problem çözme becerisi 

kazanma amacına eriĢim düzeyi, sınıf düzeyine göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki 

hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmaktadır. Buna rağmen 12. sınıfların ortalamasının 

11. sınıflardan daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu durumun nedeni 12. sınıfların 

daha fazla meslek dersi almaları olabilir. 

Konu ile ilgili Mücahit tarafından yapılan baĢka bir araĢtırmaya göre 

öğrencilere meslek derslerinde iĢlenen konuların hayatta karĢılaĢılan sorunların 

çözümüne katkısının bulunup bulunmadığı sorulmuĢ, öğrencilerin sınıflarına göre 

anlamlı farklılık bulunup bulunmadığı incelenmiĢ  ve AĠHL 11. sınıf ve 12. sınıflar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır.
363

 Tezel ve arkadaĢları 

tarafından HemĢirelik bölümü öğrencileri üzerinde yapılan araĢtırma da bu bulguyu 

doğrular niteliktedir.
364

 

Tablo 90: AĠHL Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeylerinin Okulun Bulunduğu Yere Göre t Testi Sonuçları 

 

Okulun Yeri 

 

N 

 

 

 

Ss 

 

St.Hata 

t-testi 

T sd F p 

Ġl 1001 3.97 .486 .015  

-1.326 

 

993 

 

5.767 

 

.018 Ġlçe 458 4.01 .429 .020 

Tabloda okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre AĠHL öğrencilerinin din 

öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden elde 

edilen sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu sonuçlar incelendiğinde il merkezde öğrenim 

                                                
363 Mücahit, İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretiminde Öğretmenin Rolü (Sivas İli Örneği), 113. 
364 Ayfer Tezel v.dğr., “HemĢirelik Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri ve Depresyon Düzeylerinin 
Ġncelenmesi”, Atatürk Üniversitesi Hemşirelik Yüksekokulu Dergisi 12/4 (2009): 5. 
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gören öğrencilerin puan ortalamasının (= 3.97), ilçelerde bulunan okullarda 

öğrenim gören öğrencilerin (= 4.01) olduğu görülmektedir. Ölçekten alınan 

puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği bağımsız iki örneklem t-testi ile 

analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre il merkezde öğrenim gören öğrencilerle 

ilçelerde bulunan okullarda öğrenim gören öğrencilerin puan ortalamaları arasındaki 

farkın (t=-1.326, sd=993, p=0.018<0.05) p<0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı 

bulunduğu tespit edilmiĢtir.  

Analiz sonuçları, ilçelerde bulunan okullarda öğrenim gören öğrencilerin din 

öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin il 

merkezinde öğrenim gören öğrencilerden daha yüksek olduğunu ortaya koymaktadır. 

Bu bulgulardan hareketle “Din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyi, okulun bulunduğu yere göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki 

hipotezin doğrulandığı anlaĢılmaktadır.  

AraĢtırmadan elde edilen verilere göre il merkezindeki okulları ilçelere göre 

daha baĢarılı öğrenciler kazanmıĢtır. Buna rağmen il merkezde öğrenim gören 

öğrencilerin ölçekten aldıkları puanların daha düĢük olmasının nedeni daha kalabalık 

sınıflarda ders görmeleri olabilir. Zira il merkezindeki okullarda sınıf mevcutları 30-

35 civarında iken ilçelerdeki okulların sınıf mevcutlarının 15-20 civarında olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca ilçelerde görev yapan meslek dersleri öğretmenleri genel olarak 

lisans eğitimlerini eğitim öğretimdeki yeni paradigmanın benimsendiği 2005 yılından 

sonra tamamladıkları için problem çözme becerisinin kazandırılabileceği yeni 

yöntem ve tekniklere daha hâkim olabilir. 

Konu ile ilgili Mücahit tarafından yapılan baĢka bir araĢtırmaya göre 

öğrencilere meslek derslerinde iĢlenen konuların hayatta karĢılaĢılan sorunların 

çözümüne katkısının bulunup bulunmadığı sorulmuĢ, öğrencilerin öğrenim gördüğü 

okulların yerleĢim yerlerine göre anlamlı farklılık bulunup bulunmadığı incelenmiĢ  

ve ilçelerde öğrenim gören öğrencilerin puanları daha yüksek olsa da yerleĢim yerine 

göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır.
365

 Tezel ve arkadaĢlarının 

HemĢirelik bölümü öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmaya göre de ilçede ve köyde 

                                                
365 Mücahit, İmam Hatip Lisesi Meslek Dersleri Öğretiminde Öğretmenin Rolü (Sivas İli Örneği), 113. 
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ikamet eden öğrencilerin problem çözme becerisi algısı ildekilerden daha yüksek 

olsa da anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.
366

 

Tablo 91: AĠHL Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeylerinin AĠHL‟ni Seçmelerindeki En Önemli Sebebe Göre ANOVA 

Testi Sonuçları 

f,  ve Ss Değerleri ANOVA Sonuçları  

Seçme Sebebi N  Ss Var. K KT Sd KO F p LSD 

1-Tamamen kendi isteğim 563 4.14 .429 G. Arası 

G. Ġçi 

Toplam 

22.848 

292.552 

315.400 

4 

1430 

1434 

5.712 

.205 

27.920 .000  

1>2 

1>3 

1>4 

1>5 

2-Ailemin isteği 555 3.88 .472 

3-Puanım bu okula yetti 219 3.91 .469 

4-Evime yakın 33 3.95 .510 

5-Diğer (…………) 65 3.82 .462 

Toplam 1435 3.99 .468 

Tabloda AĠHL‟ni seçmelerindeki en önemli sebebe göre AĠHL öğrencilerinin 

din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden 

elde edilen sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar incelendiğinde soruya 

tamamen kendi isteğim cevabı veren öğrencilerin puan ortalamasının (= 4.14), 

ailemin isteği cevabı veren öğrencilerin (= 3.88), puanım bu okula yettiği için 

cevabı veren öğrencilerin (= 3.91), evime yakın olduğu için cevabı veren 

öğrencilerin (= 3.95), diğer cevabı veren öğrencilerin (= 3.82) olduğu 

görülmektedir.  

Ölçekten alınan puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) ile incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre din öğretiminde 

problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan puan 

ortalamalarının AĠHL‟ni seçmelerindeki en önemli sebep değiĢkenine göre p<0.05 

manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir 

(F=27.920; p=0.000<0.05). Bunun üzerine belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu saptamak için tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. 

Bu amaçla öncelikle hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinden 

yararlanılacağına karar verebilmek için yapılan Levene‟s testi sonucunda  grup 

dağılımlarının varyanslarının homojen olduğu tespit edilmiĢtir (LF=1.874; 

                                                
366 Tezel v.dğr., “HemĢirelik Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri ve Depresyon Düzeylerinin Ġncelenmesi”, 
6. 
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p=0.112˃0.05). Bundan sonra yapılan post-hoc LSD testinin sonuçlarına göre 

AĠHL‟ni tamamen kendi isteğiyle seçen öğrencilerle diğer dört gruptaki öğrenciler 

arasında tamamen kendi isteğiyle seçenler lehine anlamlı farklılık bulunduğu 

(p<0.05), diğer gruplar arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı saptanmıĢtır. 

Analiz sonuçları, tamamen kendi isteğiyle AĠHL‟ni tercih eden öğrencilerin 

din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin okulu 

diğer sebeplerle seçen öğrencilerden daha yüksek olduğunu ortaya koymaktadır. Bu 

bulgulardan hareketle “Din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına 

eriĢim düzeyi, AĠHL‟ni seçme sebebine göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki hipotezin 

doğrulandığı anlaĢılmaktadır. 

Konuyla ilgili olarak Bilge ve Arslan tarafından ele alınan üniversite 

öğrencilerinin problem çözme becerisi algılarının incelendiği baĢka bir araĢtırmada 

da öğrencilerin okuduğu bölümden memnun olmalarının problem çözme becerisi 

algılarını olumlu anlamda etkilediği tespit edilmiĢtir.
367

 Söz konusu çalıĢma elde 

ettiğimiz bulguları desteklemektedir. 

Tablo 92: AĠHL Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeylerinin Okul Dönemlerinde Kalınan Yere Göre ANOVA Testi 

Sonuçları 

f,  ve Ss Değerleri ANOVA Sonuçları  

Kalınan Yer N  Ss Var. K KT Sd KO F P LSD 

1-Ailemle 1017 3.97 .470 G. Arası 

G. Ġçi 

Toplam 

1.586 

278.968 

280.554 

3 

1305 

1308 

.29 

.214 

2.474 .060  

Anlamlı 
fark 

yok. 

2-Okulun 

Yurdunda 

268 4.05 .433 

3-Akrabalarımda 10 3.81 .385 

4-Diğer (……...) 14 3.99 .452 

Toplam 1309 3.99 .463 

Tabloda okul dönemlerinde kalınan yere göre AĠHL öğrencilerinin din 

öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden elde 

edilen sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu sonuçlar incelendiğinde soruya ailemle cevabı 

veren öğrencilerin puan ortalamasının (= 3.97), okulun yurdunda cevabı veren 

                                                
367 Filiz Bilge - Aytaç Arslan, “Akılcı Olmayan DüĢünce Düzeyleri Farklı Üniversite Öğrencilerinin Problem 
Çözme Becerilerini Değerlendirmeleri”, Türk Psikolojik Danışma ve Rehberlik Dergisi 2/13 (1999): 16. 
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öğrencilerin (= 4.05), akrabalarımda cevabı veren öğrencilerin (= 3.81), diğer 

cevabı veren öğrencilerin (= 3.99) olduğu görülmektedir.  

Ölçekten alınan puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) ile incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre din öğretiminde 

problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan puan 

ortalamalarının okul dönemlerinde kalınan yer değiĢkenine göre p<0.05 manidarlık 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir 

(F=2.474; p= 0.060˃0.05).  

Analiz sonuçları, okul dönemlerinde kalınan yere göre öğrencilerin din 

öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin anlamlı 

olarak farklılaĢmadığını ortaya koymaktadır. Bu bulgulardan hareketle “Din 

öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi, okul 

dönemlerinde kalınan yere göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki hipotezin 

doğrulanmadığı anlaĢılmaktadır. 

Tablo 93: AĠHL Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeylerinin Dinî Bilgilerini En Çok Öğrendikleri Yere Göre ANOVA Testi 

Sonuçları 

f,  ve Ss Değerleri ANOVA Sonuçları  

Öğrenilen Yer N  Ss Var. K KT Sd KO F p LSD 

1-Ailem 402 3.97 .502 G. Arası 

G. Ġçi 

Toplam 

3.790 

311.795 

315.585 

7 

1431 

1438 

.541 

.218 

2.485 .015  

 

2>3 

2>4 

 

2-Meslek dersleri 

/öğretmeni 

765 4.02 .447 

3-Cami hocası / 

diyanete bağlı kurslar 

157 3.92 .455 

4-Tarikat, Cemaat 61 3.88 .450 

5-Kitap, Dergi vb. 21 3.90 .524 

6-Ġnternet, TV vb. 17 3.84 .599 

7-ArkadaĢ çevresi 3 3.62 .363 

8-Diğer (……..) 13 3.77 .366 

Toplam 1439 3.98 .468 

Tabloda dinî bilgilerini en çok öğrendikleri yere göre AĠHL öğrencilerinin 

din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden 

elde edilen sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu sonuçlar incelendiğinde soruya ailem 

cevabı veren öğrencilerin puan ortalamasının (= 3.97), meslek dersleri/öğretmeni 
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cevabı veren öğrencilerin (= 4.02), cami hocası/diyanete bağlı kurslar cevabı veren 

öğrencilerin (= 3.92), tarikat-cemaat cevabı veren öğrencilerin (= 3.88), kitap, 

dergi vb cevabı veren öğrencilerin (= 3.90), internet, TV vb. cevabı veren 

öğrencilerin (= 3.84), arkadaĢ çevresi cevabı veren öğrencilerin (= 3.62), dinî 

bilgilerin en çok öğrenildiği kiĢinin bunların dıĢında olduğunu ifade eden 

öğrencilerin (= 3.77) olduğu görülmektedir.  

Ölçekten alınan puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) ile incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre din öğretiminde 

problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan puan 

ortalamalarının dinî bilgilerini en çok öğrendikleri yer değiĢkenine göre p<0.05 

manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir 

(F=2.485; p=0.015<0.05). Bunun üzerine belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplar 

arasında olduğunu saptamak için tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. Bu 

amaçla öncelikle hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinden yararlanılacağına 

karar verebilmek için yapılan Levene‟s testi sonucunda  grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olduğu tespit edilmiĢtir (LF=1.173; p=0.315˃0.05). Bundan 

sonra yapılan post-hoc LSD testinin sonuçlarına göre dinî bilgilerini en çok meslek 

dersleri/öğretmenlerinden öğrenen öğrencilerle cami hocası/diyanete bağlı kurslardan 

öğrenenler ve tarikat-cemaatlerden öğrenenler arasında AĠHL meslek dersleri/ 

öğretmenlerinden öğrenenler lehine anlamlı farklılık bulunduğu (p<0.05), diğer 

gruplar arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı saptanmıĢtır. 

Analiz sonuçları, dinî bilgilerini en çok meslek dersi öğretmenlerinden 

öğrendiğini ifade eden öğrencilerin din öğretiminde problem çözme becerisi 

kazanma amacına eriĢim düzeylerinin cami hocası/diyanete bağlı kurslardan ve 

çeĢitli tarikat-cemaatlerden öğrendiğini ifade eden öğrencilerden daha yüksek 

olduğunu ortaya koymaktadır. Bu bulgulardan hareketle “Din öğretiminde problem 

çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi, dinî bilgilerin en çok öğrenildiği 

yere göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki hipotezin doğrulandığı anlaĢılmaktadır. 

Bunun nedeni muhtemelen meslek dersi öğretmenlerinin alanla ilgili en az lisans 

derecesinde eğitim görmeleri dolayısıyla  daha ehil kiĢiler olmalarıdır. 
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Tablo 94: AĠHL Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına 

EriĢim Düzeylerinin Tutum ve DavranıĢlarında En Çok Örnek Alınan KiĢiye Göre 

ANOVA Testi Sonuçları 

f,  ve Ss Değerleri ANOVA Sonuçları Tamhane’s 

T2 

Model Alınan KiĢi N  Ss Var. K KT Sd KO F p 

1-Ailem 945 4.00 .457 G. Arası 

G. Ġçi 

Toplam 

3.790 

308.662 

317.006 

7 

1433 

1440 

1.192 

.215 

5.534 .000  

 

4>2 

4>3 

4>5 

4>8 

 

2-Akranlarım 48 3.82 .493 

3-Tarihî KiĢiler veya 

kahramanlar 

159 3.89 .536 

4-Meslek dersleri 

öğretmenleri 

143 4.12 .439 

5-Ünlü sanatçı veya 

oyuncular 

21 3.78 .291 

6-Kültür dersleri 

öğretmeni 

26 4.05 .333 

7-Cami Hocası 14 3.74 .374 

8-Diğer (……..) 85 3.88 .497 

Toplam 1441 3.98 .469 

Tabloda tutum ve davranıĢlarda en çok örnek alınan kiĢiye göre AĠHL 

öğrencilerinin din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim 

düzeyi ölçeğinden elde edilen sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu sonuçlar incelendiğinde 

soruya ailem cevabı veren öğrencilerin puan ortalamasının (= 4.00), akranlarım 

cevabı veren öğrencilerin (= 3.82), tarihî kiĢiler veya kahramanlar cevabı veren 

öğrencilerin (= 3.89), meslek dersleri öğretmenleri cevabı veren öğrencilerin (= 

4.12), ünlü sanatçı veya oyuncular cevabı veren öğrencilerin (= 3.78), kültür 

dersleri öğretmeni cevabı veren öğrencilerin (= 4.05), cami hocası cevabı veren 

öğrencilerin (= 3.74), örnek alınan kiĢinin bunların dıĢında olduğunu ifade eden 

öğrencilerin (= 3.98) olduğu görülmektedir.  

Ölçekten alınan puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) ile incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre din öğretiminde 

problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan puan 

ortalamalarının tutum ve davranıĢlarda en çok örnek alınan kiĢi değiĢkenine göre 

p<0.05 manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir (F=5.534; p=0.000<0.05). Bunun üzerine belirlenen anlamlı farklılığın 

hangi gruplar arasında olduğunu saptamak için tamamlayıcı post-hoc analizi 

yapılmıĢtır. Bu amaçla öncelikle hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinden 
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yararlanılacağına karar verebilmek için yapılan Levene‟s testi sonucunda  grup 

dağılımlarının varyanslarının homojen olmadığı tespit edilmiĢtir (LF=2.149; 

p=0.036<0.05). Bundan sonra yapılan post-hoc Tamhane‟s T2 testinin sonuçlarına 

göre tutum ve davranıĢlarında meslek dersleri öğretmenlerini örnek alan öğrencilerle 

akranlarını, tarihî kiĢiler veya kahramanları, ünlü sanatçı veya oyuncuları ya da diğer 

kiĢileri örnek alan öğrenciler arasında AĠHL meslek dersi öğretmenlerini örnek alan 

öğrenciler lehine anlamlı farklılık bulunduğu (p<0.05), diğer gruplar arasında anlamlı 

farklılık oluĢmadığı saptanmıĢtır. 

Analiz sonuçları, tutum ve davranıĢlarında en çok meslek dersleri 

öğretmenlerini örnek alan öğrencilerin din öğretiminde problem çözme becerisi 

kazanma amacına eriĢim düzeylerinin akranlarını, tarihî kiĢiler ve kahramanları, ünlü 

sanatçı veya oyuncuları, bazılarının özel ismini yazarak belirttiği diğer kiĢileri örnek 

alan öğrencilerden daha yüksek olduğunu ortaya koymaktadır. Bu bulgulardan 

hareketle “Din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyi, 

tutum ve davranıĢlarda en çok örnek alınan kiĢiye göre farklılaĢmaktadır.” Ģeklindeki 

hipotezin doğrulandığı anlaĢılmaktadır. Bunun nedeni meslek dersi öğretmenlerinin 

sorunlar karĢısında Ġslâmî öğretiden etkilenerek daha doğru bir tavır takınmaları 

olabilir.  

Tablo 95: AĠHL Öğrencilerinin Din Öğretimi‟nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına EriĢim Düzeyleri ile Gelir Durumları Arasındaki ĠliĢkiye Ait 

Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi 

 

Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına EriĢim Düzeyi Ölçeği Puanı 

Ekonomik Durum 

r -.023*  

p .382  

N 1459  

*. Korelasyon anlamlı bulunmamıĢtır.    

Tabloya bakıldığında din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan toplam puan ortalamaları ile öğrencilerin 

ekonomik durumu arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek amacıyla 

yapılan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi sonucunda iki değiĢken 

arasında istatistiki olarak anlamlı düzeyde bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir (r= 
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-0.023; p= 0.382 ˃ 0.05; N= 1459). Buna göre iki değiĢkenden biri artarken diğerinin 

de arttığı, biri azalırken diğerinin de azaldığı söylenememektedir. 

Analiz sonuçları, AĠHL öğrencilerinin din öğretiminde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyleri ile ekonomik durumları arasında anlamlı 

iliĢki bulunmadığını ortaya koymaktadır. Bu bulgulardan hareketle “AĠHL 

öğrencilerinin din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim 

düzeyi ölçeğinden alınan toplam puan ortalamaları ile ekonomik durumları arasında 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır.” Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı 

anlaĢılmaktadır. 

Konuyla ilgili olarak Tezel ve arkadaĢları tarafından HemĢirelik bölümü 

öğrencileri üzerinde çalıĢılan araĢtırmaya
368

 ve Alver tarafından üniversite 

öğrencileri üzerinde çalıĢılan araĢtırmaya göre de ekonomik durum ile problem 

çözme becerisi puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılaĢma 

bulunmamaktadır.
369

 Söz konusu çalıĢmalar araĢtırma bulgularımızı destekler 

niteliktedir. 

Tablo 96: AĠHL Öğrencilerinin Din Öğretimi‟nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına EriĢim Düzeyleri ile TEOG Puanları Arasındaki ĠliĢkiye Ait 

Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi 

 

Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına EriĢim Düzeyi Ölçeği Puanı 

TEOG BaĢarı Durumu 

R .010*  

P .703  

N 1459  

*. Korelasyon anlamlı bulunmamıĢtır.    

Tabloya bakıldığında din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan toplam puan ortalamaları ile Temel 

Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ (TEOG) sınavı baĢarı ortalamaları arasında anlamlı 

bir iliĢki olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Analizi sonucunda iki değiĢken arasında istatistiki olarak anlamlı 

düzeyde bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir (r=0.010; p=0.703˃0.05; N=1459). 

                                                
368 Tezel v.dğr., “HemĢirelik Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri ve Depresyon Düzeylerinin Ġncelenmesi”, 
5. 
369 Birol Alver, “Üniversite Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri ve Akademik BaĢarılarının ÇeĢitli 
DeğiĢkenlere Göre Ġncelenmesi”, M.Ü. Atatürk Eğitim Fakültesi Eğitim Bilimleri Dergisi 21 (2005): 86. 
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Buna göre iki değiĢkenden biri artarken diğerinin de arttığı, biri azalırken diğerinin 

de azaldığı söylenememektedir.  

Analiz sonuçları, TEOG puanına göre öğrencilerin din öğretiminde problem 

çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin anlamlı olarak 

farklılaĢmadığını ortaya koymaktadır. Bu bulgulardan hareketle “AĠHL 

öğrencilerinin din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim 

düzeyi ölçeğinden alınan toplam puan ortalamaları ile Temel Eğitimden 

Ortaöğretime GeçiĢ (TEOG) sınavı baĢarı ortalamaları arasında pozitif yönde anlamlı 

bir iliĢki vardır.” Ģeklindeki hipotezin doğrulanmadığı anlaĢılmaktadır. 

Tablo 97: AĠHL Öğrencilerinin Din Öğretimi‟nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına EriĢim Düzeyleri ile Meslek Dersleri Not Ortalamaları 

Arasındaki ĠliĢkiye Ait Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi 

 

Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına EriĢim Düzeyi Ölçeği Puanı 

Meslek Dersleri Not Ortalaması  

r .308**  

p .000  

N 1459  

**. Korelasyon 0.01 düzeyinde anlamlıdır.    

Tabloya bakıldığında din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan toplam puan ortalamaları ile meslek dersleri 

not ortalamaları arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek amacıyla 

yapılan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi sonucunda iki değiĢken 

arasında istatistiki olarak pozitif yönlü ve anlamlı düzeyde bir iliĢki bulunduğu tespit 

edilmiĢtir (r=0.308; p=0.000<0.05; N=1459). Buna göre AĠHL öğrencilerinin meslek 

dersi not ortalamaları arttıkça din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma 

amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan puan da artmakta ya da bunun tam tersi 

olarak değiĢkenlerden biri azalırken diğeri de azalmaktadır.  

Analiz sonuçları, AĠHL öğrencilerinin din öğretiminde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyleri ile AĠHL meslek dersleri not ortalamaları 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunduğunu ortaya koymaktadır. Bu 

bulgulardan hareketle “AĠHL öğrencilerinin din öğretiminde problem çözme becerisi 

kazanma amacına eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan toplam puan ortalamaları ile 
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meslek dersleri not ortalamaları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır.”  

Ģeklindeki hipotezin doğrulandığı anlaĢılmaktadır.  

Öğrencilerin amaca ulaĢıp ulaĢmadığını ya da ne ölçüde ulaĢtığını yordamak 

açısından derslerde alınan not ortalamalarının önemi büyüktür. Bu nedenle not 

ortalaması yüksek olan öğrencilerin AĠHL meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin daha yüksek olması beklenen bir 

durumdur. Ancak konuyla ilgili olarak Alver tarafından üniversite öğrencilerinin 

problem çözme becerileri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi ele alan 

çalıĢmaya bakıldığında iki değiĢken arasında anlamlı bir iliĢkinin bulunmadığı 

görülmüĢtür.
370

 Bunun nedeni söz konusu çalıĢmanın aksine araĢtırmamızda beceri 

ile meslek dersleri arasında iliĢki kurulması olabilir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
370 Alver, “Üniversite Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri ve Akademik BaĢarılarının ÇeĢitli DeğiĢkenlere 
Göre Ġncelenmesi”, 87. 
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SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

Ġnsan, fıtraten birtakım istidatlarla donatılarak yaratılmıĢ olsa da bu 

kabiliyetlerin her birisinin kazanılması, baĢka bir ifadeyle bireyin öz yeterlikleri 

haline gelmesi her zaman yaĢamın doğal akıĢı içerisinde mümkün olmamaktadır. Bu 

durum bireyin planlı ve programlı bir öğretim sürecinden geçirilmesini gerekli 

kılmaktadır ki okul adı verilen kurumlar, bu gereksinimin sistematik bir biçimde 

karĢılanabilmesi amacıyla kurulmuĢtur. Ancak kuruluĢundan günümüze okullarda 

yürütülen eğitim öğretim faaliyetlerine bakıldığında süreçte baĢvurulan strateji, 

yöntem ve tekniklerin niteliğinin, ulaĢılmak istenen hedeflerin zamana ve zemine 

bağlı olarak değiĢtiği bilinen bir gerçekliktir. Çağımızda bu değiĢimin yönü öğretmen 

merkezli öğretimden öğrenci merkezliye doğru evrilmektedir. 

Okullarda yürütülen öğretim faaliyetlerinin değiĢmesinin farklı sebepleri 

vardır. Bunlara toplumların maddî kaynaklara, bilim ve teknolojiye sahip oluĢ 

derecesi, insan anlayıĢı, devlet anlayıĢı ve dünya görüĢlerindeki farklılıklar örnek 

olarak verilebilse de günümüzde en belirleyici faktörün eğitim öğretim alanında 

yapılan araĢtırmalar olduğu söylenebilir. Zira bu araĢtırmalar eğitimin amaç, içerik, 

süreç ve ölçme değerlendirmeden oluĢan tüm unsurlarını etkilemektedir.  

Ġnsanlık tarihine bakıldığında bireyin eğitim öğretim ihtiyacının karĢılanması 

bağlamında pek çok çalıĢmanın yürütüldüğü, ancak her geçen gün geliĢen ve değiĢen 

Ģartlardan ötürü daha iyisinin nasıl yapılabileceği hakkında dünya çapındaki 

araĢtırmaların sürekliliğini koruduğu görülmektedir. Eğitim alanında gerek yurt 

içinde gerekse de yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar neticesinde bugün öğrenme, 

sadece “DavranıĢta değiĢiklik” Ģeklinde tanımlanmamaktadır. Günümüzde okulların 

iĢlevinin öğrencilere kuru bilgi aktarmaktan ziyade “Öğrenmeyi öğrenmek”, 

öğrencilere problem çözmek için gerekli becerileri kazandırmak Ģeklinde değiĢmesi 

kaçınılmaz olmuĢtur. 

Problem çözme becerisi, bireyi yaĢamının herhangi bir sürecinde rahatsız 

eden, hedeflerine ulaĢmasını engelleyen, çözülmesi beklenilen, kendisinin sorun 

olarak algıladığı bir durum karĢısında bireyin uyum sağlaması, doğru bir yaklaĢım 

tarzını benimseyerek çözüm önerileri geliĢtirmesi ve bunlardan kendince en doğru 

olanı seçerek uygulaması, sonuçları değerlendirmesi, beklediği hedefe ulaĢamadıysa 
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süreci tekrar etmesi Ģeklinde ifade edilebilir. BaĢka bir ifade ile problem çözme 

becerisi, bireyin bir sorunla mücadele edebilmesi, problemi bertaraf etmesi için 

gerekli olan biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor becerilerinin bileĢkesi Ģeklinde de 

tanımlanabilir. 

Ülkemizde geliĢen ve değiĢen Ģartlar gereği tarihî süreçte birçok okul türü 

ortaya çıkmıĢtır. Anadolu imam hatip liseleri de ülke tarihinde yaĢanılan tecrübelerin 

bir ürünü olarak ortaya çıkan, ortaöğretim düzeyinde meslekî din öğretiminin 

yapıldığı, hem mesleğe hem de yükseköğretime hazırlayan kurumlardır. Problem 

çözme becerisinin genel eğitimde olduğu gibi bu okullarda okutulan meslek 

derslerinde de öğrencilere kazandırılması hedeflenmekte ve derslerin niteliği gereği 

söz konusu beceri farklı bir boyuta bürünmektedir. Nitekim bireyin dinî yaĢantısında 

karĢılaĢtığı soru ve sorunları da çözülmesi gereken problemler arasında 

bulunmaktadır. Ayrıca bireyin dinî ya da dünyevî bağlamda yaĢadığı sorunlar 

karĢısında sağduyulu bir Ģekilde ümidini yitirmeden kendisini rahatsız eden 

güçlüklerle mücadele etmesini sağlaması açısından hurafe ve batıl inançlardan 

arındırılmıĢ, sağlam kaynaklardan yararlanılarak benimsenmiĢ olan dinî inançların 

yapıcı bir etkisi bulunmaktadır. Yani din, mensuplarına vaaz ettiği öğretiler 

sayesinde bireyin hayatı anlamlandırmasına, dünya ahiret dengesi kurmasına, 

dünyevî sorunları karĢısında doğru bir yaklaĢım benimsemesine, kısaca manevî 

olgunluğa eriĢmesine katkı sağlayabilir.  

Din eğitimi ile ilgili literatürde inanılan dinin bireyin kiĢisel geliĢimine katkı 

sağlaması  “Dinden öğrenme” Ģeklinde ifade edilmektedir. Bireyin hem dünyada hem 

de ahirette mutluluğunu amaçlayan, kiĢilik geliĢimine olumlu etkileri bulunan 

Ġslâm‟ın mensuplarına telkin ettiği öğretilerin yaĢanılan problemler karĢısında birer 

terapi iĢlevi gördüğü söylenebilir. Nitekim Ġslâm‟a göre Allah‟ın rızasını 

kazandıracak tutum ve davranıĢlar aynı zamanda bireyin olgun ve mutlu bir insan 

olmasını sağlamaktadır. Konuyla ilgili yapılan araĢtırmalar dindarlık ve maneviyatın 

yaĢamın zorluklarına karĢı bireyleri koruyucu ve sorunlar neticesinde baĢ gösteren 

bunalımları tedavi edici etkisini kanıtlamaktadır. Ayrıca söz konusu saikler 

dolayısıyla bireylerin seküler problem çözme stratejilerine daha çok baĢvurduğu da 

bilinmektedir. Bu araĢtırmalardan hareketle Ġslâm‟ın mensupları tarafından önemle 

benimsenmesini istediği baĢta sabır, Ģükür, tevekkül, sorumluluk, çalıĢkanlık, 
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mücadele (cihad) gibi tutum ve davranıĢların, dua ve ibadetlerin bireyin hem 

bedensel hem de ruhsal sağlığını destekleyerek manevî iyi oluĢ haline katkı sağladığı 

söylenebilir. O halde AĠHL meslek dersleri aracılığıyla bu paha biçilmez hazinenin 

öğrenciler tarafından keĢfedilmesi, böylece öğrencilerin hayat boyu yaĢanan 

sorunları dinî inanç ve değerlerinden aldıkları güçle aĢmaları için onlara rehberlik 

edilmesi hem bireyin hem de toplumun geleceğinin teminatı için oldukça önemlidir. 

ĠĢte bu araĢtırmada AĠHL meslek derslerinin öğrencilere problem çözme 

becerisi kazandırması açısından fonksiyonelliği ele alınmıĢtır. Bu kapsamda 

çalıĢmada öncelikle ilgili literatür taranarak araĢtırmanın teorik boyutu ortaya 

konulmuĢ, AĠHL meslek dersleri ve öğretim programları tanıtılmıĢ, nitel yöntemlerle 

öğretim programları ve ders kitaplarının problem çözme becerisi kazandırması 

açısından fonksiyonelliği değerlendirilmiĢtir. Ardından nicel yöntemlere 

baĢvurularak öğretmenlere uygulanan “Öğretmen Problem Çözme Becerisi 

Kazandırma Yeterliği Ölçeği” aracılığı ile AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin 

problem çözme becerisi kazandırmaları açısından öz yeterlikleri belirlenmeye 

çalıĢılmıĢ, öğrencilere uygulanan “Din Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi 

Kazanma Amacına Erişim Düzeyi Ölçeği” ile de öğrencilerin kendilerini meslek 

derslerinde problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim açısından hangi 

düzeyde gördükleri saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Öte yandan araĢtırmada çeĢitli testler 

aracılığı ile ölçeklerden alınan puan ortalamalarının demografik değiĢkenlere bağlı 

olarak değiĢkenlik gösterip göstermediği tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın sonuçları özetle Ģu Ģekildedir: 

1. Meslek dersleri öğretim programlarında öğrencilere meslek derslerinde 

problem çözme becerisi kazandırılmasının amaç olarak benimsendiği, gerek vizyon 

bölümünde gerekse de diğer sayfaların satır aralarında bu amaca verilen önemin 

ifade edildiği görülmektedir. Ancak öğretim programlarında problem çözme 

becerisinin neliği ve öğrencilere nasıl kazandırılacağına dair kayda değer bulgulara 

ulaĢılamamıĢtır. Bu anlamda öğretim programlarının yeterlik ve beceriler baĢlığı 

altında konu sadece altı kısa cümleli maddede akıl yürütme ve değerlendirme, 

çıkarımda bulunma, problemleri fark etme, problemlerin çözümünde Ġslâm 

medeniyetinin birikiminden faydalanma, çözüm önerileri sunma, toplumsal 
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sorunlarla ilgilenme Ģeklinde açıklanmıĢtır. Bu nedenle AĠHL meslek dersleri 

öğretim programlarının bu konuda yetersiz olduğu söylenebilir. 

2. Meslek derslerinde problem çözme becerisi kazandırma amacına ulaĢmak 

için öncelikle sağlam bir alt yapı oluĢturmak gerekmektedir. Bunun için derslerde 

dinî bilgilerin ve bilimsel problem çözme sürecinin öğretilmesi ve benimsetilmesi 

büyük bir önem taĢımaktadır. Bu bağlamda AĠHL meslek dersleri ders kitaplarına 

bakıldığında kitapların Ġslâm‟ın inanç ve ibadet esasları ile ilgili temel dinî bilgileri 

kazandırması açısından oldukça yeterli olduğu, ancak ahlak esasları ile ilgili müstakil 

bir meslek dersinin bulunmadığı, diğer dersler içerisinde konunun yüzeysel ve 

dağınık bir Ģekilde ele alındığı için kitap içeriklerinin ahlak esasları ile ilgili temel 

bilgileri kazandırması açısından yeterli olmadığı görülmüĢtür. Öte yandan bilimsel 

problem çözme adımlarıyla ilgili etkinlikler aracılığıyla da olsa herhangi bir bütüncül 

bulguyla karĢılaĢılmamıĢtır. Bundan ötürü ders kitaplarının bilimsel problem çözme 

süreci ile ilgili temel bilgileri kazandırması açısından yeterli olmadığı söylenebilir.  

3. AĠHL meslek dersleri kitaplarına güncel problemler hakkında farkındalık 

oluĢturulması açısından bakıldığında derslerin bütüncül olarak düĢünülmesi 

durumunda kitaplarda bazı problemlere dikkat çekilmeye çalıĢıldığı görülse de 

kitaplar teker teker incelendiğinde bu iĢlevin bilgi yükleme amacının yanında arka 

planda kaldığı görülmektedir. Bu nedenle AĠHL meslek dersleri kitaplarının güncel 

problemler hakkında farkındalık oluĢturması açısından kısmen yeterli olduğu 

söylenebilir. 

4. AĠHL meslek dersleri kitaplarına problem durumunda doğru yaklaĢımı 

benimsetmesi açısından bakıldığında, içerikte Ġslâm‟da bulunan sabır, Ģükür, 

tevekkül, sorumluluk gibi bazı ilkelere yer verildiği, ancak bu konuların bütüncül bir 

Ģekilde ele alınmadığı ve bu değerlerin benimsetilmeye çalıĢılmasından daha çok 

tanıtılmaya çalıĢıldığı görülmüĢtür. Bu nedenle AĠHL meslek dersleri kitaplarının 

problemler hakkında doğru yaklaĢımı benimsetmesi açısından kısmen yeterli olduğu 

söylenebilir. 

5. AĠHL meslek dersleri kitaplarına materyal geliĢtirme açısından 

bakıldığında kitaplarda daha çok kuru bilgi yükleyen uzun metinlere yer verildiği, 

meslekî Arapça ders kitaplarının haricinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına ve 
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problem çözme yöntemine uygun kayda değer bir etkinliğin bulunmadığı 

görülmüĢtür. Kitaplarda daha çok bilinen mevcut sorunların çözümü hakkında bilgi 

verilmiĢ, öğrencilere bu becerinin kazandırılmasına dair etkinliklere yer 

verilmemiĢtir. Bu anlamda kitapların benimsediği yaklaĢımın öğrencilere “Balık 

tutmayı öğretmekten çok balık vermek.” Ģeklinde olduğu söylenebilir. Bu nedenle 

AĠHL meslek dersleri kitaplarının problem çözme becerisi kazandırmaya yönelik  

nitelikli bir materyal olması açısından çok yetersiz olduğu söylenebilir. 

6. AraĢtırmaya göre meslek dersleri öğretmenlerinin “Öğretmen Problem 

Çözme Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeği”nden aldıkları puan ortalamalarının 

(= 68.41) yüksek düzeyde olduğu saptanmıĢtır. Ölçeğin alt boyutlarına bakıldığında  

öğretmenlerin “Doğru Yaklaşımı Benimsetme” yeterliklerinin (= 37.75) yüksek, 

“İlgili Yöntemi Derste Uygulama” yeterliklerinin (=18.20) ortanın biraz üzerinde 

yüksek, öğrencileri problem çözmeye “Motive Etme” yeterliklerinin (=12.46) 

yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir.
371

 

7. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliklerinin cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediği analiz 

edilmiĢ, erkek öğretmenlerle (= 4.11) kadın öğretmenlerin (= 4.01) ölçekten 

aldıkları puan ortalamaları arasındaki farkın (t=1.306, sd=96, p=0.195˃0.05) p<0.05 

manidarlık düzeyinde anlamlı bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

8. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliklerinin okulun bulunduğu yer değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediği 

analiz edilmiĢ, il merkezde görev yapan öğretmenlerle (= 4.06) ilçelerde görev 

yapan öğretmenlerin (= 4.08) ölçekten aldıkları puan ortalamaları arasındaki farkın 

(t= -0.249, sd= 97, p= 0.804 ˃ 0.05)  p<0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı 

bulunmadığı saptanmıĢtır. 

9. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi kazandırma 

yeterliklerinin meslekten memnun olup olmama durumuna göre farklılık gösterip 

göstermediği analiz edilmiĢ, “Mesleğinizden memnun musunuz?” sorusuna hayır 

cevabı veren öğretmen bulunmamıĢtır. Soruya evet cevabı veren öğretmenlerle (= 

                                                
371 Ölçekten alınabilecek en yüksek puan ölçeğin bütünü için 85, doğru yaklaĢımı benimsetme alt boyutu için 45, 
ilgili yöntemi derste uygulama alt boyutu için 25, motive etme alt boyutu için 15‟tir. 
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4.07) kısmen cevabı veren öğretmenlerin (= 3.74) ölçekten aldıkları puan 

ortalamaları arasındaki farkın (t=2.411, sd=98, p=0.018<0.05) p<0.05 manidarlık 

düzeyinde evet cevabı veren öğretmenler lehine anlamlı bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

10. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi 

kazandırma yeterliklerinin mezuniyet değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediği analiz edilmiĢ, yüksek Ġslâm enstitüsü mezunu olan (= 3.91), ĠLĠTAM 

mezunu olan (= 4.23), ilahiyat lisans mezunu olan (= 4.07), yurt dıĢı ilahiyat 

mezunu olan (= 4.05), yüksek lisans mezunu olan (= 4.07) öğretmenler arasında 

p<0.05 manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır 

(F=0.193; p=0.941˃0.05). AraĢtırmaya katılan öğretmenler arasında doktoralı olan 

bulunmamaktadır. 

11. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi 

kazandırma yeterliklerinin formasyon alma Ģekline göre farklılık gösterip 

göstermediği analiz edilmiĢ, formasyonu olmayan (= 4.29), formasyon derslerini 

lisansta alan (= 4.05), lisanstan sonra bir yıl süre ile formasyon dersi alan (= 4.10), 

atandıktan sonra hizmet içi eğitim yoluyla formasyon dersleri alan (= 4.13) 

öğretmenler arasında p<0.05 manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamıĢtır (F=0.401; p=0.752˃0.05). 

12. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi 

kazandırma yeterliklerinin hizmet süresi değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediği analiz edilmiĢ, 1-5 yıl arası (= 4.06), 6-10 yıl arası (= 3.99), 11-15 

yıl arası (= 3.98), 16-20 yıl arası (= 3.95), 21-25 yıl arası (= 4.06), 26 yıl ve üzeri 

(= 4.21) görev yapan öğretmenler arasında p<0.05 manidarlık düzeyinde 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır (F=1.025; p=0.408˃0.05). 

13. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi 

kazandırma yeterliklerinin formasyon derslerinin verimliliği hakkındaki 

düĢüncelerine göre farklılık gösterip göstermediği analiz edilmiĢ, formasyon 

derslerinin verimsiz olduğunu düĢünen (= 4.02), çok az verimli olduğunu düĢünen 

(= 3.68), biraz verimli olduğunu düĢünen (= 3.92), oldukça verimli olduğunu 

düĢünen (= 4.13) ve çok verimli olduğunu düĢünen (= 4.28) öğretmenler arasında 
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p<0.05 manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur 

(F=2.964; p=0.0240<0.05). Bunun üzerine yapılan post-hoc LSD testinin sonuçlarına 

göre formasyon derslerinin çok verimli olduğunu düĢünen öğretmenlerle çok az 

verimli ve biraz verimli olduğunu düĢünen öğretmenler arasında çok verimli 

olduğunu düĢünenler lehine; oldukça verimli olduğunu düĢünen öğretmenlerle çok az 

verimli ve biraz verimli olduğunu düĢünen öğretmenler arasında oldukça verimli 

olduğunu düĢünenler lehine anlamlı farklılık bulunduğu (p<0.05), diğer gruplar 

arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı saptanmıĢtır. 

14. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin problem çözme becerisi 

kazandırma yeterlikleri ile girilen ders çeĢitliliği sayısı arasında anlamlı iliĢki 

bulunup bulunmadığı analiz edilmiĢ, yapılan Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Analizi sonucunda iki değiĢken arasında istatistiki olarak anlamlı 

düzeyde bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir (r=0.030; p=0.772˃0.05; N=102). 

15. AraĢtırmaya göre AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde 

problem çözme becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin (= 102.94) yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Bunu tespit etmek amacıyla öğrencilere uygulanan “Din 

Öğretimi’nde Problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına Erişim Düzeyi Ölçeği”nin 

alt boyutlarına bakıldığında öğrencilerin “Kişisel Problem Çözme Becerileri” 

kazanma amacına eriĢim düzeylerinin (= 49.31) yüksek, “Toplumsal Sorunlara 

Duyarlı Olma” amacına eriĢim düzeylerinin (= 21.49) çok yüksek, “Dinî Başa 

Çıkma” becerileri kazanma amacına eriĢim düzeylerinin (= 20.02) yüksek, “Dinî 

Sorunları Çözme” becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin (= 12.11) yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir.
372

 

16. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediği analiz edilmiĢ, kız öğrencilerle (= 4.04), erkek öğrenciler (= 

3.93) arasındaki farkın (t=4.684, sd=1439, p=0.000<0.05) p<0.05 manidarlık 

düzeyinde kızların lehine anlamlı bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

                                                
372 Ölçekten alınabilecek en yüksek puan ölçeğin bütünü için 130, kiĢisel problem çözme becerileri alt boyutu 
için 65 toplumsal sorunlara duyarlı olma alt boyutu için 25, dinî baĢa çıkma alt boyutu için 25, dinî sorunları 
çözme alt boyutu için 15‟tir. 
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17. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin sınıf değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediği analiz edilmiĢ, 11. sınıftaki öğrencilerle (= 3.96), 12. sınıftaki 

öğrenciler (= 4.00) arasındaki farkın (t=-1.916, sd=1457, p=0.056˃0.05) p<0.05 

manidarlık düzeyinde anlamlı bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

18. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin okulun bulunduğu yer değiĢkenine 

göre farklılık gösterip göstermediği analiz edilmiĢ, Sivas il merkezinde öğrenim 

gören öğrencilerle (= 3.97), ilçelerde öğrenim gören öğrenciler (= 4.01) arasındaki 

farkın (t=-1.326, sd=993, p=0.018<0.05) p<0.05 manidarlık düzeyinde ilçelerde 

öğrenim gören öğrencilerin lehine anlamlı bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

19. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin AĠHL‟ni seçmelerindeki en önemli 

sebebe göre farklılık gösterip göstermediği analiz edilmiĢ, okulu tamamen kendi 

isteği ile seçen öğrenciler (= 4.14), ailenin isteği ile seçen öğrenciler (= 3.88), 

puanı o okula yettiği için seçen öğrenciler (= 3.91), evine yakın olduğu için seçen 

öğrenciler (= 3.95), diğer sebeplerle seçen öğrenciler (= 3.82) arasında p<0.05 

manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunduğu tespit edilmiĢtir 

(F=27.920; p=0.000<0.05). Bunun üzerine yapılan post-hoc LSD testinin sonuçlarına 

göre AĠHL‟ni tamamen kendi isteğiyle seçen öğrencilerle diğer dört gruptaki 

öğrenciler arasında tamamen kendi isteğiyle seçenler lehine anlamlı farklılık 

bulunduğu (p<0.05), diğer gruplar arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı saptanmıĢtır. 

20. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin okul dönemlerinde kalınan yer 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediği analiz edilmiĢ, ailesiyle kalan (= 

3.97), okulun yurdunda kalan (= 4.05), akrabalarında kalan (= 3.81), bekar evi, 

özel yurt gibi diğer meskenlerde kalan öğrenciler (= 3.99) arasında p<0.05 

manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmadığı tespit 

edilmiĢtir (F=2.474; p=.060˃0.05). 
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21. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin dinî bilgilerini en çok öğrendikleri yer 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediği analiz edilmiĢ, dinî bilgilerini en çok 

ailesinden (= 3.97), AĠHL meslek dersleri/öğretmeninden (= 4.02), cami 

hocası/diyanete bağlı kurslardan (= 3.92), tarikat-cemaatlerden (= 3.88), kitap,  

dergi vb kaynaklardan (= 3.90), internet, TV vb. kaynaklardan (= 3.84), arkadaĢ 

çevresinden öğrenen (= 3.62), dinî bilgilerin en çok öğrenildiği kiĢinin bunların 

dıĢında olduğunu ifade eden öğrenciler (= 3.77) arasında p<0.05 manidarlık 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunduğu tespit edilmiĢtir (F=2.485; 

p=0.015<0.05). Bunun üzerine yapılan post-hoc LSD testinin sonuçlarına göre dinî 

bilgilerini en çok meslek dersleri/öğretmenlerinden öğrenen öğrencilerle cami 

hocası/diyanete bağlı kurslardan ve tarikat-cemaatlerden öğrenenler arasında AĠHL 

meslek dersleri/öğretmenlerinden öğrenenler lehine anlamlı farklılık bulunduğu 

(p<0.05), diğer gruplar arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı saptanmıĢtır. 

22. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeylerinin tutum ve davranıĢlarında en çok örnek 

alınan kiĢi değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediği analiz edilmiĢ, tutum ve 

davranıĢlarında en çok ailesini örnek alan (= 4.00), akranlarını örnek alan (= 

3.82), tarihî kiĢiler veya kahramanları örnek alan (= 3.89), meslek dersleri 

öğretmenlerini örnek alan (= 4.12), ünlü sanatçı veya oyuncuları örnek alan (= 

3.78), kültür dersleri öğretmenini örnek alan (= 4.05), cami hocasını örnek alan (= 

3.74), örnek alınan kiĢinin bunların dıĢında olduğunu ifade eden öğrenciler (= 3.98) 

arasında p<0.05 manidarlık düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunduğu 

tespit edilmiĢtir (F=5.534; p=0.000<0.05). Bunun üzerine yapılan post-hoc 

Tamhane‟s T2 testinin sonuçlarına göre tutum ve davranıĢlarında meslek dersleri 

öğretmenlerini örnek alan öğrencilerle akranlarını, tarihî kiĢiler veya kahramanları, 

ünlü sanatçı veya oyuncuları ya da diğer kiĢileri örnek alan öğrenciler arasında AĠHL 

meslek dersi öğretmenlerini örnek alan öğrenciler lehine anlamlı farklılık bulunduğu 

(p<0.05), diğer gruplar arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı saptanmıĢtır. 

23. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyleri ile ekonomik durumları arasında anlamlı 
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iliĢki bulunup bulunmadığı analiz edilmiĢ, yapılan Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Analizi sonucunda iki değiĢken arasında istatistiki olarak anlamlı 

düzeyde bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir (r=-0.023; p=0.382˃0.05; N=1459). 

24. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyleri ile TEOG Puanları arasında anlamlı iliĢki 

bulunup bulunmadığı analiz edilmiĢ, yapılan Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Analizi sonucunda iki değiĢken arasında istatistiki olarak anlamlı 

düzeyde bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir (r=0.010; p=0.703˃0.05; N=1459). 

25. AĠHL 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin meslek derslerinde problem çözme 

becerisi kazanma amacına eriĢim düzeyleri ile meslek dersleri not ortalamaları 

arasında anlamlı iliĢki bulunup bulunmadığı analiz edilmiĢ, yapılan Pearson 

Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi sonucunda iki değiĢken arasında istatistiki 

olarak pozitif yönlü ve anlamlı düzeyde bir iliĢki bulunduğu tespit edilmiĢtir 

(r=0.308; p=0.000<0.05; N=1459). Buna göre AĠHL öğrencilerinin meslek dersi not 

ortalamaları arttıkça din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacına 

eriĢim düzeyi ölçeğinden alınan puan da artmakta ya da bunun tam tersi olarak 

değiĢkenlerden biri azalırken diğeri de azalmaktadır. 

Bu sonuçlardan hareketle konuyla ilgilenen araĢtırmacıların, meslek dersi 

öğretmeni yetiĢtiren kurumların, Millî Eğitim Bakanlığının ve ilgili diğer 

birimlerinin, AĠHL okul yönetimlerinin, meslek dersi öğretmenlerinin, ilgili diğer 

kurum ve kuruluĢların öğrencilere problem çözme becerisi kazandırma amacına 

ulaĢmak adına aĢağıdaki önerileri dikkate alması gerektiğini düĢünmekteyiz: 

1. Din Öğretimi‟nde problem çözme becerisinin öğrencilere kazandırılması 

uzmanlık gerektirmektedir. Bunun için öğretmenlerin alan bilgilerinin yanı sıra yeni 

paradigmaya uygun bir Ģekilde meslekî formasyon becerilerine de sahip olmaları 

gerekir. Öte yandan yeni paradigmada öğrenci ihtiyaçlarından hareket edildiği için 

hedef kitlenin genel geliĢim özelliklerinin, dinî ahlakî geliĢim özelliklerinin ve çağın 

Ģartlarına bağlı olarak bulundukları geliĢim döneminde genel olarak karĢılaĢtıkları 

sorunların niteliğinin öğretmenlerce bilinmesi önem arz etmektedir. Bu nedenle ilgili 

araĢtırmacıların geliĢim dönemlerine bağlı olarak ortaya çıkan problemleri tespit 

etmek amacıyla bilimsel çalıĢmalar yapması faydalı olacaktır. 
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2. Bilindiği üzere okulda din öğretimi ile ilgili dersler dinî öğrenme, din 

hakkında öğrenme ve dinden öğrenme olmak üzere üç farklı yaklaĢıma dayalı olarak 

yer alabilmektedir. Din öğretiminde problem çözme becerisi kazanma amacının 

olması dinden öğrenme yaklaĢımı ile ilgilidir. Zira bu amaç doğrultusunda temel 

olarak bireyin geliĢiminde, kendini gerçekleĢtirme sürecinde dinden faydalanmak 

hedeflenmektedir. Söz konusu amaca ulaĢılabilmesi için öğretimi yapılan dinin 

esasları ile problem çözme becerisi arasındaki bağın da kapsamlı bir Ģekilde 

saptanması gerekmektedir. Bu nedenle AĠHL meslek derslerinde ya da din öğretimi 

ile ilgili diğer derslerde öğrencilere problem çözme becerisi kazandırma amacına 

ulaĢılabilmesi için Ġslâm dininin problem durumunda manevî iyi oluĢ durumunu 

olumlu yönde etkileyen, problemle cesaret, azim ve kararlılıkla mücadele etmeyi 

teĢvik eden sabır, Ģükür ve kanaat, tevekkül, teslimiyet, dua ve ibadetler, emanet 

bilinci, imtihan bilinci, tövbe, bağıĢlama, hayra yorma, sorumluluk, çalıĢkanlık, 

mücadele (cihad), aklı kullanmak, tefekkür, adab-ı muaĢeret, istiĢare, yardımlaĢma, 

dayanıĢma, toplumsal sorunlara duyarlı olma gibi konular hakkındaki prensipleri ile 

ilgili araĢtırmacılar tarafından müstakil bilimsel çalıĢmalar yapılarak öğretmenlerin 

meslekî geliĢimine katkı sağlanabilir. 

3. Meslek dersi öğretmeni yetiĢtiren fakültelerde öğrencilere genel kültür, 

alan bilgisi ve meslekî formasyon becerilerinin kazandırılmasına yönelik olarak 

verilen derslerin yanı sıra manevî danıĢmanlık alanıyla ilgili derslere de daha fazla 

yer verilmeli, derslerde teorik olarak ele alınan bilgilerle ilgili uygulamalar da 

yaptırılmalıdır. 

4. Öğretim programları tasarlanırken öğrencilere kazandırılması hedeflenen 

becerilerle ilgili açılımların daha anlaĢılır ve açıklayıcı olmasına özen gösterilmeli, 

konu hakkında bilgi birikimi olmayan öğretmenleri yönlendirmek amacıyla 

öğretmenlere konu ile ilgili okunması faydalı olabilecek kaynaklar önerilmeli, 

öğretim programlarında da söz konusu becerilerin kazandırılmasına yönelik etkinlik 

örneklerine yer verilmelidir. 

5. Millî  Eğitim Bakanlığının beceri temelli öğretim gibi herhangi bir yeniliği 

uygulamaya geçmeden önce yürürlüğe konacak olan yenilik hakkında öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesi konusunda daha titiz davranması gerekir. Bu amaçla 1. dönem baĢında 
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ve 2. dönem sonundaki seminer dönemlerinin iĢlevselliği yeniden gözden 

geçirilmelidir. Ayrıca il ve ilçe millî eğitim müdürlüklerinin de dönem içerisinde 

verilen seminerleri, öğretmenlerin en yorgun ve isteksiz anı olan mesai saatlerinden 

sonraya bırakmamaya özen göstermesi amaca ulaĢılması açısından yerinde olacaktır. 

6. Dinî anlamda sorun çözme becerisinin geliĢtirilmesi için zihinsel ve 

bedensel olgunlaĢmanın yanı sıra birtakım ön bilgilere de gerek duyulmaktadır. Bu 

ön bilgiler hem bilimsel problem çözme sürecinin öğrenilmesini, hem de Ġslâm‟ın en 

azından temel esaslarının kavranılmasını ihtiva etmektedir. Ġslâm temelde inanç, 

ibadet ve ahlak esaslarından oluĢan bir dindir. Meslek dersleri arasında inanç ve 

ibadet esasları ile ilgili müstakil dersler bulunmaktadır. Diğer derslerle de bu konular 

desteklenmektedir. Ahlak esasları ile ilgili müstakil branĢ olan Ġslâm Ahlakı dersi ise 

zorunlu meslek dersleri arasında bulunmayıp seçmeli dersler arasında yer almaktadır 

ve çeĢitli sebeplerle bazı okullarda seçilememektedir. Bu dersin meslek dersleri çatısı 

altına alınarak zorunlu olması kanaatindeyiz. Ayrıca bilimsel problem çözme süreci, 

niteliği gereği meslek derslerinde doğrudan iĢlenemese de bu derslerin konuları ile 

ilgili problem çözme yöntemine dayalı etkinlikler hazırlanmalı, etkinliklerin 

yönergeleri aracılığıyla öğrencilere bu bilinç kazandırılmalıdır. 

7. Ders kitaplarının içeriği oluĢturulurken konuyla ilgili günlük hayatta 

karĢılaĢılan ya da karĢılaĢılması muhtemel olan sorunlar hakkında öğrenciler sebep 

sonuç iliĢkisi bağlamında düĢündürülmeli, böylece farkındalık oluĢturulmalıdır. Bu 

bağlamda öğrencilerin problemleri fark etme yeteneklerinin geliĢtirilmesi için güncel 

sorunların doğrudan verilmesi yerine öğrencilerin kendilerinin problemleri 

bulmalarına olanak tanıyan ilgi çekici etkinlikler hazırlanmalıdır. Örneğin bu 

bağlamda örnek olay yönteminden faydalanılarak öğrencilerden içeriğinde “Bu 

olay/hikayedeki problem nedir?”, “Bu durumu neden bir problem olarak 

değerlendirdiniz.” “Bu problemin nedeni/sonucu ne olabilir?” “Bu olay sizin baĢınıza 

gelseydi ne yapardınız?” gibi sorular bulunan hikaye haritalarını bireysel olarak 

doldurmaları, daha sonra arkadaĢlarıyla değerlendirmelerde bulunmaları istenebilir. 

8. Meslek dersleri kitaplarında verilen uzun metinler aracılığı ile öğrencilere 

bilgi yükleme anlayıĢı yerine etkinlik temelli iĢlevsel ders kitapları hazırlanmalı, 

böylece dersler daha ilgi çekici hale getirilmelidir. Bu kapsamda Meslekî Arapça‟da 
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olduğu gibi diğer dersler için de çalıĢma kitabı hazırlanabilir ve bu kitaplarda 

probleme dayalı öğrenme yaklaĢımını merkeze alan etkinliklere yer verilebilir. 

Ayrıca ders kitapları hazırlanırken yazarların birbirleri ile eĢgüdümünün sağlanarak 

aynı konuların defalarca tekrar edilmesinin önüne geçilebilir. 

9. Çağımızda birey, farklı boyutlarda pek çok karmaĢık sorun yaĢamakta ve 

bundan ötürü hayatı altüst olabilmektedir. Hal böyle iken bireyin hem dünyada hem 

de ahirette mutluluğunu amaçlayan Ġslâm dininin sabır, Ģükür, tevekkül, imtihan 

bilinci, emanet bilinci, sorumluluk, çalıĢkanlık, cihad (mücadele) gibi problem 

durumunda uyum sağlamayı kolaylaĢtıran ve bireysel ya da toplumsal sorunlarla 

mücadele etmeyi teĢvik eden manevî destek niteliğindeki prensipleri, din psikolojisi 

adı altında müstakil bir ders olarak okutulabilir ya da en azından bu konulara meslek 

derslerinin birinde müstakil bir ünite ayrılabilirse birçok kiĢinin manevî iyi oluĢ 

halinin desteklenmesi için büyük bir katkı sağlanabilir. 

10. Meslek dersi öğretmenlerinin gerekli hizmet içi eğitim faaliyetlerine 

katılması teĢvik edilerek manevî danıĢmanlık sertifikası almaları sağlanabilir. 

Sertifikalı öğretmenler için öğrencilerle bireysel olarak ilgilenebilecekleri ders 

saatleri düzenlenebilir ve böylece meslek dersi öğretmenlerinin okul rehber 

öğretmenini desteklemeleri sağlanabilir. Öğretmenlerin verdiği bu hizmetler ek ders 

ücreti ile karĢılık bulursa gönüllü kiĢi sayısı da artacaktır. 

11. Öğretmenlerin birçoğu zaten kitap okuma alıĢkanlığı bulunan kiĢilerdir. 

Ancak okumak istedikleri her kitabı satın almak zorunda kalmaları bu meziyetlerinin 

körelmesine neden olabilmektedir. Bu nedenle okullarda bulunan öğretmen odalarına 

MEB destekli olarak okul idarelerinin öncülüğünde öğretmenlerin meslekî anlamda 

güncel konularla ilgili kendilerini geliĢtirmeleri için katkı sağlayacak kitapların yer 

aldığı bir kitaplık oluĢturulabilir. Örneğin Anadolu imam hatip liselerinde bulunan 

öğretmen odalarında gençlik dönemi özellikleri ve sorunları ile ilgili kitaplara, kiĢisel 

geliĢim kitaplarına, meslekî formasyon becerisini geliĢtirmeye yönelik kitaplara ve 

manevî danıĢmanlık konulu kitaplara yer verilebilir. Bu kitapları öğretmenler sadece 

boĢ derslerinde okusalar bile onlar için önemli bir katkı sağlayacaktır. 

12. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin genel tutum ve davranıĢlarda 

olduğu gibi olumsuz yaĢam olayları karĢısında sergiledikleri tutum ve davranıĢlarla 
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da öğrencilerine model olmayı prensip haline getirmeleri, öğrencilerin sorunlarıyla 

ders dıĢı zamanlarda da bireysel olarak ilgilenmeleri, ancak sorunun öğretmenlerce 

çözülmesi yerine öğrencilere yol gösterilmesi daha isabetli olacaktır. 

13. AĠHL meslek dersleri öğretmenlerinin güncel olayları takip etmeleri, 

böylece derse iĢleyecekleri konuyla iliĢkilendirebilecekleri problem senaryoları ile 

gelmeleri, probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ve problem çözme yöntemi ile ilgili 

olarak kendilerini geliĢtirmeleri, gerektiğinde konu uzmanlarına danıĢmaları ve bu 

kapsamda iĢbirliği içerisinde materyaller üretmeleri faydalı olabilir. 

14. Son olarak çocuğun/gencin genel tutum ve davranıĢlarının 

Ģekillenmesinde olduğu gibi problem durumunda doğru yaklaĢımı benimsemesinde 

de ailenin büyük bir rolü bulunmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin ailelerinin gençlik 

dönemi özellikleri, sorunları ve gençlerle iletiĢimde dikkat edilmesi gereken 

hususlar, özellikle problemli davranıĢ sergileyen gençlere nasıl manevî destek 

verilebileceği gibi konularda bilinçlendirilerek onlarla da iĢbirliği yapılması oldukça 

önemlidir. Bu bağlamda MEB, aile eğitimine yönelik olarak yaygın eğitim 

kapsamındaki faaliyetlerini artırmalı, her ilde ve ilçede ebeveynlerin yetkin 

kiĢilerden hizmet alabileceği ortamlar dizayn etmelidir. Örneğin bunun için okul 

rehber öğretmenlerine belirli zamanlarda görevler verilebilir. Öte yandan bilindiği 

üzere Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı da günümüzde birçok il ve ilçede gençlik merkezleri 

açılmasını sağlamıĢtır. Bu kurumların sadece gençlere değil ailelerine de rehberlik 

etmesi sağlanmalıdır. Bunun için kurumlarda ebeveynlere yönelik belirli saatler 

ayrılmalıdır. Böylece DĠB‟e bağlı Aile ĠrĢad ve Rehberlik Bürolarının hizmetleri il 

merkezde ikamet etmeyen ailelere de ulaĢtırılmalıdır. Bunun yanı sıra AĠHL 

bünyesinde de ailenin bilinçlendirilmesi ve böylece öğrencilerin problem çözme 

becerisi kazanması için ebeveynle iĢbirliği yapılması bağlamında etkinlikler 

düzenlenebilir. Örneğin okulda bulunan konferans salonlarında rehber öğretmen,  

meslek  dersleri öğretmenleri ve özel ilgisi bulunan diğer öğretmenler tarafından 

belirli konularda ailelere yönelik konferans düzenlenebilir, karĢılıklı fikir 

alıĢveriĢinde bulunulabilir. 
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EK: 1. AraĢtırma izni 
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EK:2. Öğretmenlere Uygulanan KiĢisel Bilgi Formu ve 

Öğretmen Problem Çözme Becerisi Kazandırma Yeterliği Ölçeği 

 

1. Cinsiyetiniz? 

 

 
    Erkek            Kadın 

2.Mesleğinizden memnun 

musunuz? 

 
    Evet                            Hayır  
 
    Kısmen 

3. Mezuniyetiniz? 

 
   Yüksek Ġslâm Enstitüsü                 ĠLĠTAM 
   Ġlahiyat                                          Yurt DıĢı 
   Yüksek Lisans                               Doktora   
   Diğer (Belirtiniz…………..…………..)                                

4. Hizmet süreniz? 

 

    1-5 Yıl                                          16-20 Yıl 
    6-10 Yıl                                        21-25 Yıl 
    11-15 Yıl                                       26 ve Üzeri 

5. Pedagojik formasyon derslerini nasıl aldınız? 

 

      Formasyonum yok 
      Lisansta 
      Lisans sonrası formasyon dersleri aldım 
      Atandıktan sonra hizmet içi eğitimde aldım 
      Diğer (Belirtiniz……..……..…………….……..)                       

6. Aldığınız formasyon derslerinin verimliliği hakkında ne düĢünüyorsunuz? 
                      Verimsizdi                                              
                      Çok az verimliydi                                   

                      Biraz verimliydi 
                      Oldukça verimliydi 
                      Çok verimliydi 
 

 

 

Sayın Katılımcı! 

Bu ölçek, “Anadolu Ġmam Hatip Lisesi Meslek Derslerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırması Açısından Fonksiyonelliği”ni belirlemeye yönelik gerçekleĢtirilen bir araĢtırmaya veri 

toplamak amacıyla hazırlanmıĢtır. Elde edilen veriler, bilimsel amacı dıĢında KESĠNLĠKLE 
KULLANILMAYACAK olup kendinizi tanıtacak isim vb. yazmanıza gerek yoktur. Formu doğru bir 

Ģekilde doldurmanız araĢtırmamızın gerçeği yansıtması açısından çok önemlidir. 

Not: Ankette karĢılaĢacağınız problem kavramı, günlük hayatta karĢılaĢabileceğiniz, sizi rahatsız 

eden veya hedefinize ulaĢmanızı engelleyen dini-dünyevi her türlü güçlük veya sorun anlamında 

kullanılmaktadır 

     Samimi cevaplarınız ve bilime olan katkılarınız için teĢekkür ederim.                        

                                                                                                YASĠN YĠĞĠT 

 

2017-2018 Eğitim Öğretim yılında aĢağıdaki meslek derslerini okutma 

durumunuz nedir?  

 

EVET 

 

HAYIR 

7 Kur’an-ı Kerim   

8 Meslekî Arapça   

9 Temel Dinî Bilgiler   

10 Siyer   

11 Fıkıh   

12 Tefsir   

13 Dinler Tarihi   

14 Hadis   

15 Akaid   

16 Kelâm   

17 Hitâbet ve Meslekî Uygulama   

18 Ġslâm Kültür ve Medeniyeti   



 

219 

 

        AĢağıda verilen ifadelere iliĢkin yeterlik düzeyinizi belirtiniz. 

M
a
d

d
e 

N
o
 

 

 

Meslek derslerinde öğrencilere problem çözme becerisi 

kazandırma ile ilgili tutum ve davranıĢlar 

Y
et

er
si

zi
m

  

Ç
o
k

 a
z 

y
et

er
li

y
im

 

B
ir

a
z 

Y
et

er
li

y
im

 

O
ld

u
k

ça
 

Y
et

er
li

y
im

 

Ç
o
k

 Y
et

er
li

y
im

 

1 Problem senaryosunun öğrencilere sunulması için farklı 
materyalleri kullanırım. 

1 2 3 4 5 

2 Öğrencilerin sorun çözme becerilerinin geliĢmesine önem 
veririm. 

1 2 3 4 5 

3 Öğrencileri sorun çözme konusunda cesaretlendiririm. 1 2 3 4 5 

4 Öğrencilerin özgüvenlerini geliĢtirici etkinlikler yaparım. 1 2 3 4 5 

5 Öğrencilerin sorunlarıyla ilgilenerek onlara örnek olmaya 
çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 

6 Öğrencilerin sorunlarını kendim çözmek yerine onlara 
çözüm için yol gösteririm. 

1 2 3 4 5 

7 Öğrencileri problemin çözümüyle ilgili fikirlerini 
çekinmeden ifade etmeye teĢvik ederim. 

1 2 3 4 5 

8 Öğrencilerin problemi çözmek için seçilen yöntemi baĢarılı 
bir Ģekilde uygulamalarına yardımcı olurum. 

1 2 3 4 5 

9 Öğrencileri sorunlar hakkında enine boyuna düĢünmeye 
teĢvik ederim. 

1 2 3 4 5 

10 Öğrencilerin kendilerini ve arkadaĢlarını problem çözme 
açısından değerlendirebilecekleri formlar (rubrikler) 
oluĢtururum. 

1 2 3 4 5 

11 Öğrencileri problem durumunda soğukkanlı olmaya teĢvik 
ederim. 

1 2 3 4 5 

12 Öğrencileri toplumsal sorunlara duyarlı olmaya teĢvik 
ederim. 

1 2 3 4 5 

13 Öğrencilerin olaylar hakkında sebep-sonuç iliĢkisi 
kurabilmelerine yardımcı olurum.  

1 2 3 4 5 

14 Öğrencileri problemin çözümü hakkında akıl yürütmeye 
teĢvik ederim. 

1 2 3 4 5 

15 Öğrencileri karmaĢık bir problemi parçalara ayırarak adım 
adım çözmeye teĢvik ederim. 

1 2 3 4 5 

16 Derslerimde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımını baĢarılı 
bir Ģekilde uygularım. 

1 2 3 4 5 

17 Derslerimde problem çözme yöntemini baĢarılı bir Ģekilde 
uygularım. 

1 2 3 4 5 

 

         Varsa düĢünce ve önerileriniz: 

………………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………... 
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EK: 3. Öğrencilere Uygulanan KiĢisel Bilgi Formu ve Din 

Öğretimi’nde problem Çözme Becerisi Kazanma Amacına EriĢim 

Düzeyi Ölçeği 

 

 

 

Sayın Katılımcı! 
Bu ölçek, “Anadolu Ġmam Hatip Lisesi Meslek Derslerinin Problem Çözme Becerisi 

Kazandırması Açısından Fonksiyonelliği”ni belirlemeye yönelik gerçekleĢtirilen bir araĢtırmaya veri 
toplamak amacıyla hazırlanmıĢtır. Elde edilen veriler, bilimsel amacı dıĢında KESĠNLĠKLE 

KULLANILMAYACAK olup kendinizi tanıtacak isim vb. yazmanıza gerek yoktur. Formu doğru bir 

Ģekilde doldurmanız araĢtırmamızın gerçeği yansıtması açısından çok önemlidir. 
Not: Ankette karĢılaĢacağınız problem kavramı, günlük hayatta karĢılaĢabileceğiniz, sizi rahatsız 

eden veya hedefinize ulaĢmanızı engelleyen dini-dünyevi her türlü güçlük veya sorun anlamında 

kullanılmaktadır 
    Samimi cevaplarınız ve bilime olan katkılarınız için teĢekkür ederim. 

                                                                                                                            YASĠN YĠĞĠT 

1.Kaçıncı 

sınıftasınız? 

 
     11                 12 

2.Cinsiyetiniz? 

 

 
    Kız             Erkek 

3. Ailenizin aylık geliri yaklaĢık hangi aralıktadır? 

         500-1500 Lira                             3001-5000 Lira 
         1501-2000 Lira                           5001 ve Yukarısı 
         2001-3000 Lira 

4. Ġmam Hatip Lisesini seçmenizdeki en önemli sebep nedir? (Sadece birini iĢaretleyiniz) 
       Tamamen kendi isteğim                                      Evime yakın olduğu için                              
       Ailemin isteği                                                     Diğer (Belirtiniz……………………………………) 
        Puanım bu okula yettiği için                                       

5.TEOG puanınız hangi aralıktaydı? 
     250 ve Altı                  311-420                             
     251-310                      421 ve üstü 

6. Okul dönemlerinde genellikle nerede kalıyorsunuz? 
       Ailemle kalıyorum               Akrabalarımda        
       Okulun yurdunda                 Diğer (Belirtiniz……..) 

7. Dini Bilgilerinizi en çok nereden öğrendiniz? (Sadece birini iĢaretleyiniz) 

         Ailem                                                                        Ġnternet, TV vb. 
         Meslek Dersleri/Öğretmeni                                       ArkadaĢ çevresi 
         Cami Hocası/Diyanete bağlı kurslar                         Diğer (Belirtiniz……………………………..) 
         Tarikat, Cemaat                                                         
         Kitap, dergi vb.                                                                       

8. Tutum ve davranıĢlarınızda en çok kimi örnek alırsınız? ( Sadece birini iĢaretleyiniz) 
       Ailem                            Meslek Dersleri Öğretmeni                           Kültür Dersleri Öğretmeni 
       Akranlarım                   Ünlü sanatçı veya oyuncular                          Cami Hocası 

       Tarihi kiĢiler veya kahramanlar                                                           Diğer (Belirtiniz…...….………) 

 Meslek derslerindeki ortalama baĢarı durumunuz 

nasıldır? (GeçmiĢ yıllarda aldığınız ders ortalamalarını 

da iĢaretleyiniz) 

0-25 

arası 

26-50 

arası 

51-75 

arası  

76-100 

arası 

9 Kur’an-ı Kerim                                                 

10 Meslekî Arapça                                                  

11 Temel Dinî Bilgiler                                             

12 Siyer                                                                    

13 Fıkıh                                                                     

14 Tefsir                                                                    

15 Dinler Tarihi                                              

16 Hadis                                                                    

17 Akaid                                                                   

18 Kelâm                                                         

19 Hitabet ve Meslekî Uygulama                  

20 Ġslâm Kültür ve Medeniyeti                     
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AĢağıda verilen ifadeleri meslek dersleri ile iliĢkilendirerek ifadelere katılma 

düzeyinizi belirtiniz.  

M
a
d

d
e 

N
o
 

 

 

Hayatta karĢılaĢtığınız sorunlarınızı çözebilmenizde meslek 

derslerinin rolü 

 

 

K
es

in
li

k
le

 

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

F
ik

ri
m

 Y
o
k

 

 K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

T
a
m

a
m

en
 

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

 Meslek dersleri sayesinde …………………………………..      

1 Bir sorunla karĢılaĢtığımda kendimi çaresiz hissetmem. 1 2 3 4 5 

2 Bir sorunla karĢılaĢtığımda inancımdan güç alarak sabrederim. 1 2 3 4 5 

3 Ġnançla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda çözümünü 
bulurum. 

1 2 3 4 5 

4 Ġbadetlerle ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda çözümünü 
bulurum. 

1 2 3 4 5 

5 Ahlakla ilgili yeni bir soru/sorunla karĢılaĢtığımda çözümünü 
bulurum. 

1 2 3 4 5 

6 KarmaĢık bir problemin tam olarak ne olduğunu ifade edebilirim. 1 2 3 4 5 

7 Problemin çözümü için mantıklı çözüm yolları ortaya koyarım. 1 2 3 4 5 

8 Sorunlarla karĢılaĢtığımda öncelikle bu sorunların kaynağını 
bulmaya çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 

9 Sorunları çözme konusunda kendime güvenirim. 1 2 3 4 5 

10 Sorunların çözümü için baĢkalarıyla iĢbirliği yaparım. 1 2 3 4 5 

11 Vatanım için gerektiğinde her türlü fedakârlığı yaparım. 1 2 3 4 5 

12 Sorunların çözümü için farklı yollardan en iyisini seçerim. 1 2 3 4 5 

13 Ġmtihan dünyasında baĢıma çeĢitli sorunların gelmesini normal 
karĢılarım. 

1 2 3 4 5 

14 Seçtiğim çözüm yolunu baĢarılı bir Ģekilde uygularım. 1 2 3 4 5 

15 Sorunlarımı çözmek için denediğim yolların etkililiğini 
değerlendiririm. 

1 2 3 4 5 

16 Haksızlığa uğradığımda dünyada hakkımı alamasam da ahirette 
alacağım için fazla üzülmem.   

1 2 3 4 5 

17 BaĢkalarına yaptığım iyiliklerden dolayı karĢılık beklemem. 1 2 3 4 5 

18 Maddî kaynakları israf etmekten kaçınırım. 1 2 3 4 5 

19 Sorunların çözümü için harekete geçmeden önce ayrıntılı olarak 
düĢünürüm. 

1 2 3 4 5 

20 Elimde olmayan nedenlerle bir sorun yaĢadığımda kader inancım 
beni rahatlatır. 

1 2 3 4 5 

21 Sorunların çözümünde baĢarısız olduğumda baĢarısızlık nedenini 

düĢünerek bulurum. 
1 2 3 4 5 

22 Problemleri, ortaya çıkmadan önce tahmin ederim. 1 2 3 4 5 

23 Her canlıya, severek iyilik yapmaya gayret ederim. 1 2 3 4 5 

24 Olaylar hakkında sebep-sonuç iliĢkisi kurabilirim. 1 2 3 4 5 

25 Çözümü çok zor olan bir problemi parçalara ayırarak adım adım 

çözerim. 
1 2 3 4 5 

26 Doğal çevreye zarar verici davranıĢlardan kaçınırım. 1 2 3 4 5 
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